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Ú v o d 
Lexikálně - sémantická rovina tvoří základní stavební jednotku pro rozvoj jazykové 
komunikace. Ta je totiž závislá na tom, jaké prostředky můžeme použít a právě slovní 
zásoba je určující pro kvalitu procesu komunikace. Bez dostatečně vybudované slovní 
zásoby se nemůže dále rozvíjet projev jedince po stránce gramatické, ani foneticko 
fonologické. 
Podrobné zmapování ontogenetického vývoje v oblasti slovní zásoby je pak 
podmínkou pro odlišení patologie od fyziologického vývoje, od normy. Což je vzhledem 
k potřebám včasné diagnostiky narušené komunikační schopnosti a následné vhodné 
kompenzaci, reedukaci a rehabilitaci primárním zájmem odborníků. V našich podmínkách 
se problematice slovní zásoby věnují především lingvisté, psychologové, případně 
psycholingvisté. avšak v rámci logopedie je toto spíše okrajovým tématem bez hlubších 
poznatků a zkoumání. Jelikož je ale slovní zásoba odrazovým můstkem k dalšímu rozvoji 
jazykové komunikace, vybrala jsem si lexikálně - sémantickou rovinu jako téma své 
diplomové práce. 
Rozhodla jsem se porovnat úroveň slovní zásoby u dětí intaktních. s vývojovou 
dysfázií a dětskou afázií hodnocenou jedním testem. Tyto skupiny dětí jsem si vybrala 
proto, že postihují intaktní dětskou populaci, která by měla tvořit normu, děti s vývojovou 
formou narušené komunikační schopnosti (vývojová dysfázie) a děti se získanou formou 
narušené komunikační schopnosti (afázie). Problematika dětí s afázií pak u nás prakticky 
není zmapovaná, proto by minimální nový poznatek ohledně komunikační schopnosti 
těchto dětí mohl být malým startem k bližšímu zkoumání. 
Jelikož jazyková komunikace se mimo jiné vyvíjí také v závislosti na věku jedince, 
hodnotila jsem děti od 5 do 15 let, aby bylo postiženo co největší věkové rozpětí. 
Cílem práce není dokázat existenci rozdílů mezi skupinami a v rámci skupiny mezi 
jednotlivými věkovými kategoriemi, ale zjistit, jakého charakteru tyto rozdíly jsou. 
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1 J a z y k a k o m u n i k a c e 
Jak uvádí Čermák (2007), je jazyk systém sloužící jako základní prostředek lidské 
komunikace. Jinými slovy slouží ke vzájemnému předávání či sdělování informací (Černý, 
1998). Komunikace je totiž charakterizována (Čermák, 2007) jako přenos informací 
minimálně mezi dvěma účastníky prostřednictvím určitého signálního systému znaků, 
zvláště pak systému jazykového. Komunikace se uskutečňuje v určitém rámci. Tento 
rámec je tvořen několika faktory / složkami: kanál (médium), situace - kontext, kontakt 
partnerů, funkce komunikace, sdělení, kód. 
Termínem kód se dle Čermáka (2007) označuje jednak systém převodu určitého 
signálu v jiný, nebo se chápe jako sám strukturovaný systém znaků. Užitím znaku se 
předává informace (tvoří kód). Nejběžnějším typem jazykové jednotky označené jako znak 
je slovo, o kterém pojednávám dále. 
Podobně Černý (1998) definuje přirozený jazyk jako systém znaků, nebo signálů, 
které něco znamenají (zastupují nějaký význam či informaci). Také on označuje jazyk jako 
kód (kódovanou informaci), která přechází ve formě signálů určitým kanálem k příjemci. 
Pro přehlednost uvádím schéma komunikačního procesu1, kde je jasně vidět funkce 
jazyka (jak v mluvené, tak psané podobě). 
Tab. 1.1 Schéma komunikačního procesu 
obecně zdroj kód signál kanál příjemce 
mluvený 
jazyk mluvčí jazyk hlásky ovzduší posluchač 
psaný jazyk pisatel jazyk písmena papír čtenář 
Většina rozvinutých jazyků se vyskytuje ve dvou různých podobách: mluvené a 
psané. Mezi oběma podobami existují značné rozdíly. Primární je podoba mluvená a t a j e 
také předmětem této práce. Psané formě jazyka dále nebudu věnovat pozornost. Blíže se 
těmto rozdílům věnuje například Černý (1998). 
1 schéma převzato od Černého (1998, s. 14) 
Do komunikace patří rovněž neverbální znakové složky (gesta, mimika apod.), 
kterými se však dále zabývat nebudeme. Stejně tak jako dorozumívacími prostředky 
vizuálními a akustickými (např. dopravní značení, sirény aj.). 
Psychologický slovník (Hartl, 2000. s. 244) uvádí následující definici pro výraz 
jazyk: „systém vyjadřovacích a dorozumívacích prostředku znakové povahy, užíván 
k ústnímu a písemnému sdělování." Pro srovnání uvádím ještě výklad Pastyříka (2005. s. 
37), který vychází z Encyklopedického slovníku2: jazyk je „systém znaku sloužící 
řečovému dorozumívání (komunikaci) lidí: soubor jazykových norem platných v určitém 
společenství, dnes především národní jazyk." 
1.1 Systém a s truktura jazyka 
Ze všech výše uvedených vymezení je zřejmé, že jazyk je ucelený systém znaků. 
Znamená to tedy, že je to jev skládající se z určitého počtu jednotek propojených 
vzájemnými vztahy. Černý (1998) zařazu je přirozené jazyky mezi složité systémy, u nichž 
je možné rozlišit řadu dalších podsystému (rovin, plánů). Každý subsystém obsahuje jisté 
základní jednotky a je nějakým způsobem strukturován (uspořádán, organizován), což 
znamená, že může obsahovat další podsystémy. U jazyka se jedná o rovinu fonologickou, 
gramatickou (skládá se z roviny morfologické a syntaktické) a lexikální. 
Čermák (2007) ukazuje přístup k jazyku v dělení do dílčích systémových disciplín 
dle vymezení rovin: gramatika (syntax a morfologie), lexikon, fonologie. Dále ukazuje 
gramatiku a lexikon jako disciplíny sémantické - mající vztah k významu. Vedle těchto 
disciplín uvádí ještě stylistiku a fonetiku. 
Jazykovou rovinu vysvětluje také Encyklopedický slovník (in Pastyřík, 2005, s. 50) 
a to následovně: „pojetí jazyka jako sytému systémů implikuje výklad fonologie, 
morfologie, syntaxe, popř. lexika jako hierarchicky uspořádaných subsystémů jazyka, .. . 
systém jazyka se chápe jako celostní stavba o několika navzájem podmíněných patrech. 
Mezi jednotkami sousedních rovin je vztah formy a funkce, resp. prostředku a účelu." 
Pro potřeby logopedie se tyto roviny často sdružují. Hovoříme pak o přístupu 
(rovině) lexikálně-sémantickém. morfologicko-syntaktickém. fonologicko-fonetickém. 
V případě této práce je pozornost věnována lexikálně-sémantické rovině. 
: KARLÍK. P. - NEKULA. M. - PLESKALOVÁ, J. Encyklopedický slovník češtiny. Praha: Nakladatelství 
lidové noviny, 2002. ISBN 80-7106-484-X. 
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1.2 Jazyk versus řeč 
Mluvíme-li o jazyce a jeho struktuře, je potřeba také rozlišovat dvě složky: langue 
(jazyk v užším smyslu), tj. souhrn všech jednotek a konvenčních pravidel, a parole 
(promluvu), tj. konkrétní sdělení vyslovené konkrétním mluvčím, individuální jev (Černý, 
1998). Pastyřík (2005) rozlišuje dle Ferdinanda de Saussure3 jazyk {langue) jako systém, 
mluvu {parole) jako jeho užívání v procesu sdělování a řeč {langage) jako obecnou lidskou 
schopnost. 
Čermák (2007) vysvětluje vztah těchto pojmů ještě následujícím způsobem. Říká, 
že základní distinkcí jazykového stavu je rozdíl mezi jazykem (langue) a mluvou (parole). 
Tento rozdíl přirovnává k dichotomii kompetence-performance či systém-proces. Toto 
rozdělení na jazyk a mluvu musíme vnímat ještě ve vztahu k pojmu langage (řeč). Řečí se 
rozumí obecná schopnost jazyka umožňující jeho realizaci v mluvě. Jinými slovy řeč je 
realizace jazyka uskutečňovaná v promluvě. 
Stejnou podobností Chomského dvojice kompetence performance vysvětluje 
dvojici jazyk a řeč také Mikulajová (1997. s. 10) v Heidelberském testu. Říká dále. že 
jazyk a řeč jsou „dvojice pojmů, ve kterých je jazyk soustava jedinečných znakových 
hodnot, přesněji jazykových hodnot zprostředkujících vyjadřování a dorozumívání lidí; řeč 
je realizace, použití jazyka jako systému v konkrétních dorozumívacích aktech, jejichž 
výsledkem je konkrétní jazykový projev." 
Lechtá (in Škodová et al., 2003) vysvětluje řeč jako individuální schopnost člověka 
dorozumívat se pomocí jazyka, jazyka jako sociální jev, kterým se řídí určité společenství 
při dorozumívání a promluva je už konkrétní, autentické oznámení. Rozlišení pojmů řeč a 
jazyk je v logopedii věnován velký prostor, nicméně jejich užívání najdeme u různých 
autorů s různým rozsahem. 
Hartl (2000, s. 519) označuje řeč jako ..schopnost člověka vyjádřit členěnými zvuky 
obsah vědomí." 
Jazykové schopnosti4 jsou vázány výlučně na člověka a formovaly se spolu s ním. 
Jak říká Černý (1998), jazyk spolu smyšlením je pravděpodobně tím nejdůležitějším 
1 Ferdinand de Saussure - švýcarský lingvista, zakladatel lingvistického strukturalismu 
" ..Jazykové schopnosti" zde chápeme jako schopnost užívání daného jazyka. Můžeme jim ale také rozumět 
jako „řečovým dovednostem", jelikož v terminologii lingvistů je označení pojmem jazyk používáno někdy i 
pro řeč. Vysvětlení pojmů schopnost a dovednost dává např. Hartl (2000, s. 536), podle něhož je schopnost 
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příznakem, kterým se člověk odlišil od ostatní živé přírody. Nejobecnější poučkou také je, 
že se jazyk neustále vyvíjí a to ve všech svých složkách. Všechny složky se také nevyvíjí 
stejným tempem - nejprudším změnám podléhá slovní zásoba (lexikálně-sémantická 
rovina jazyka), která je předmětem této práce. 
..soubor předpokladů nutný k vykonávání určité činnosti, dovednosti" a dovednost (Hartl, 2000, s. 121) jako 
„učením získanou dispozici (čili předpoklad, pozn. autora) ke správnému ... vykonání určité činnosti 
vhodnou metodou." Rozdíl je tedy v tom, že dovednost je na rozdíl od schopnosti podmíněna učením. 
Artikulované řeči však je schopen se naučit pouze člověk, k čemuž má, dle různých teorií vzniku řeči v různé 
míře. vrozené předpoklady. 
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2 S l o v o a s lovn í z á s o b a 
,.Slovní zásoba je souhrn všech slov v určitém jazyce" (Hauser, 1996. s. 9). 
Většinou tím myslíme slovní zásobu současného jazyka, tedy slova dosud užívaná, ale 
historicky ji můžeme chápat jako souhrn všech slov, která se v jazyce kdy vyskytla 
(Hauser. 1996). 
Grančičová (in Lechtá a kol., 1999) označuje slovní zásobu také jako soubor všech 
slov patřících určitému jazyku. Dodává také, že je to nejdynamičtější oblast jazyka, od 
které se odráží situace ve všech ostatních jazykových rovinách. 
Černý (1998) označuje slovní zásobu vedle gramatiky a zvukové stránky za třetí 
základní složku jazyka. Tou se podle něj zabývá lexikologie, lexikografie a sémantika. 
Sémantika je nauka, která se zabývá významem. V případě lingvistiky převážně 
významem jednotlivých slov, jde tedy o významovou složku jazykového znaku. Tato 
složka je od slovní zásoby neoddělitelná, proto také raději hovoříme o rovině lexikálně-
sémantické. 
Obsáhlost slovní zásoby svědčí také o bohatosti jazyka, nicméně počet slov není 
nikdy uzavřený a v celé své šíři je nezjistitelný. Podle Hausera (1986. s. 13) jistý obraz o 
slovní zásobě poskytují velké slovníky - např. Příruční slovník jazyka českého podle něj 
obsahuje asi 250 000 hesel. Také Těšitelová (1987. s. 13) odhaduje slovní zásobu na 
250 000 hesel. Heslem rozumí tzv. základní podobu slova. tj. zpravidla 1. pád čísla 
jednotného u jména (podstatné jméno, přídavné jméno, zájmena, číslovky), u sloves 
infinitiv, ostatní (neohebná) slova mají jednu podobu. 
Oba autoři se shodují na tom. že je samozřejmé, že žádný uživatel jazyka všechna 
tato slova nezná. Kolik slov jedinec pojme do svého individuálního slovníku, záleží na 
mnoha faktorech, jako je věk (dítě má menší slovní zásobu než dospělý), vzdělání a 
sociální podmínky mluvčího. Hauser (1996) zdůrazňuje podíl předmětů školního 
vyučování na rozšiřování slovní zásoby a především četbu. Hartl (2000) podmiňuje růst 
slovní zásoby dosaženým stupněm vzdělání. Uvádí, že slovní zásoba člena vyspělé 
společnosti se pohybuje od 40 do 200 tisíc slov. 
U individuální slovní zásoby, tedy z hlediska uživatele jazyka, je potřeba rozlišit 
slovní zásobu na aktivní a pasivní. 
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Aktivní slovní zásoba podle Těšitelové (1987, s. 15) jsou slova, která mluvčí 
skutečně užívá. U českých dětí ve věku šesti let (před zahájením školní docházky) 
odhaduje aktivní slovní zásobu asi na 2500 slov, u dospělých asi 3000 - 10 000 slov, kdy 
průměr je asi 5000 slov. Slovo chápe jako heslo (viz výše). 
Hauser (1986. s. 14) označuje aktivní slovní zásobu jako tu. která zahrnuje slova 
užívaná v běžné komunikaci (ústní i písemné) a udává shodně počet kolem 5000 slov. 
V souvislosti s tímto číslem mluví o ..běžném uživateli"' bez bližší specifikace věku, 
usuzuji z toho však, že má na mysli dospělého člověka, nikoli dítě. 
Hartl (2000, s. 699) definuje aktivní slovní zásobu jako „ zásobu slov, která člověk 
natolik ovládá, že je používá v běžné konverzaci." Shodně s Těšitelovou uvádí rozmezí 3-
10 tisíc slov. Dodává, že se zvyšuje s každým dalším dosaženým stupněm vzdělání, u 
vysokoškoláků udává počet až 40 000 slov. 
Do pasivní slovní zásoby patří podle výše zmíněných autorů slova, j imž běžný 
uživatel rozumí, ale sám jich nepoužívá. Hauser (1986) udává, že pasivní zásoba je 
vzhledem k aktivní pětkrát až šestkrát vyšší. Tešitelová (1987. s. 15) odhaduje u dětí ve 
věku šesti let pasivní slovní zásobu asi na 4000 slov, u dospělých uvádí, že je asi 3-6x větší 
než jejich aktivní slovní zásoba. Hartl pouze dodává, že významně přesahuje aktivní slovní 
zásobu a roste spolu se vzděláním. 
Lechtá (2002, s. 50) uvádí, že kolem 6 let dítě ovládá 2500 - 3000 slov, je to však 
období intelektualizace řeči. kdy zdokonalování na této úrovni trvá po celý život. 
Grančičová (1999) k tomu dodává, že při osvojování slovní zásoby jsou období 
zpomalení, která střídají období rychlého růstu slovníku. Proto stanovit přesný počet slov. 
která dítě nebo dospělý na tom kterém věkovém stupni zná. je velmi těžké. 
Nebeská v souvislosti s uspořádáním slov v mysli člověka (viz kapitola 3.3.1) 
udává u dospělého vzdělaného člověka slovní zásobu 50 000 - 250 000 slov, což je nejvíce 
ze všech citovaných autorů. 
2.1 Slovo jako jednotka slovní zásoby 
Definovat termín „slovo" není až tak jednoduché jak by se mohlo zdát. Černý 
(1998) je j dokonce označuje jako laický termín, se kterým jsou v lingvistice četné 
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problémy a dává přednost názvům jako „výraz", „tvar", „pojmenování", „lexikální 
jednotka". 
Hauser (1986) vidí v první řadě slovo jako základní jednotku slovní zásoby. 
Zároveň ale také dodává, že je rovněž jednou ze základních jednotek jazykových. S čímž 
souhlasí také Čermák (2007), který jak už jsem uvedla výše. považuje slovo za nejběžnější 
případ jazykového znaku (tedy základní jazykové jednotky). Čermák (2007) slovo definuje 
dále jako lexénr o jediné formě, starou a tradiční, různě vymezovanou jednotku lexikonu a 
jazyka, zvláště z hlediska své přemístitelnosti ve větě. 
Také Hartl (2000) vztahuje slovo k jazyku jako jeho nejmenší jednotce, vymezené 
věcně a gramaticky. Dodává, že vývojově předchází pojmy. Vztahu slovo - pojem, se blíže 
věnuji v kapitole 2.3. 
Jelikož je tedy slovo vztahováno k jazyku jako takovému, tudíž předmětem 
zkoumání mnoha disciplín, vymezuje se mnohdy pro každou disciplínu samostatně. Pro 
potřeby této práce se na slovo dále dívám z hlediska lexikologie (tedy nauce o slovní 
zásobě) jako na jednotku slovní zásoby. 
Z tohoto úhlu pohledu je podle Hausera (1986) třeba vnímat dvojstránkovou 
(binární) povahu slova: spojení formy a obsahu. Formu slova tvoří jeho hlásková stavba -
slovo tvoří skupina hlásek, zřídka hláska jedna (některé spojky, předložky, citoslovce). 
Obsahem slova je myšlen význam, který poukazuje k určité skutečnosti 
zprostředkované naším vědomím (např. pes - domácí zvíře). Tento význam je však vázán 
na určitý jazyk (hláskový útvar tvořící slovo jednoho jazyka není slovem v jazyce jiném). 
Uživateli jazyka je význam slova přijímán jako srozumitelný, zřejmý, má tedy také 
společenský charakter (Hauser, 1986). Významu slov se věnuji podrobně v kapitole 2.3. 
Mezi další znaky, které charakterizují slovo, patří dle Hausera (1986) také 
mluvnická utvářenost. Tou je slovo součástí mluvnického systému jazyka - může vyjádřit 
mluvnické významy (rod. číslo pád. osoba, čas) a plnit úlohu větných členů. Do této oblasti 
patří i příslušnost k různým slovním druhům. U různých tvarů ohebných slov (např. škola, 
škole.. .) nejde o samostatná slova, ale o různé tvary, které tvoří jednotu jednoho slova. Za 
základní tvar je u jmen považován nominativ, u sloves infinitiv. 
lexém - slovo nebo víceslovná kombinace jakožto abstraktní funkční jednotka lexikonu, zahrnující i jeho 
flektivní (tj. ohýbané, časované, skloňované) tvary (Čermák, 2007) 
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Slovo také definuje vztah v rámci jednotlivých jazykových rovin (plánů) a jejich 
základních jednotek. Pro přehlednost jednotlivé roviny s jejich základními jednotkami 
uvádím do tabulky. 
Tab. 2.1 Jazykové roviny a jejich jednotky'' 
jazykový plán jednotka 
zvukový foném7 
morfologický morfém* 
lexikální slovo'J 
syntaktický věta 
Slovo jako jednotka lexikálního plánu zahrnuje všechny jednotky nižší (fonémy a 
morfémy) a samo je součástí vyššího řádu syntaktického, věty (maximálně může být samo 
větou). 
Dále Hauser (1986) uvádí jako významný znak slova jeho samostatnost, která se 
projevuje přemístitelností slova ve větě a přesunem do věty druhé, a možností vložit mezi 
dvě slova jiné. Slovo má podle něj také funkci pojmenovávat, je základní pojmenovávací 
jednotkou. 
Čechová (2000) říká, že slovo je lexikální jednotkou systému jazyka a jeho 
základní funkcí je pojmenování, akt přiřazování jazykového výrazu k pojmenovanému 
jevu. 
2.2 Systém ve slovní zásobě 
Systémovost slovní zásoby spočívá v tom, že nejde o pouhé nakupení slov, ale že je 
slovní zásoba souborem, jehož jednotky, tj. slova, jsou v něm uspořádány. Odhalit však 
organizaci tohoto systému ztěžuje fakt, že jde o neuzavřený, nekonečný počet jednotek a 
složitost povahy základní jednotky, slova (Hauser, 1986). 
6 tabulka utvořena na základě údajů převzatých od Hausera (1986, s. 10) 
foném - nejnižší jednotka zvukového plánu, kterou charakterizuje pouze forma, nemá samostatný význam, 
pouze rozlišující (Hauser, 1986) 
morfém - nejnižší jednotka morfologické roviny, která je formální i významová, nemá však samostatnou 
existenci, vždy je součástí slova (Hauser, 1986) 
pro označení slova jako jednotky lexikálního systému se také užívá názvu lexém (Hauser. 1986) 
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Výše uvedené rozlišení slovní zásoby na aktivní a pasivní vyplývá z užívání jazyka, 
netvká se jeho struktury. Podle vnitřního uspořádání dělí Hauser (1986, s. 14) slovní 
zásobu na: 
a) jádro (základní slovní fond) 
b) proměnlivou slovní zásobu (okrajová část). 
Jádro slovní zásoby je charakterizováno v první řadě původem a trvalostí - slova 
jsou historickým základem. Jsou to slova stará a v jazyce dlouho zůstávající, která udržují 
kontinuitu jazykového dorozumívání mezi generacemi. 
Dále pak strukturou slov, která jsou tzv. nemotivovaná a stávají se základem pro 
další tvoření - odvozování a skládání. 
Významově označují tato slova nejdůležitější skutečnosti spjaté se životem 
společnosti. V neposlední řadě jsou tato slova charakterizována z hlediska jejich užívání 
jsou nepostradatelná pro běžnou komunikaci i přes to, že jejich počet v jazyce je nízký. 
Z hlediska frekvence ovšem zabírají asi 90% z celého počtu užívaných slov (Hauser, 
1986). 
Oproti tomu velká část slovní zásoby je proměnlivá a neustále se vyvíjející. Hranice 
mezi jádrem a proměnlivou vrstvou není striktně vymezena. Dochází dokonce k přechodu 
slov jádrových na okraj a obráceně. 
Výše zmíněná frekvence slov je vedle příslušnosti k jiným útvarům jazyka (slova 
nářeční, obecná, slangová), slohových (slova knižní, hovorová aj.), dobových (archaismy, 
neologismy) a citových příznaků a vedle původu (slova cizí a přejatá) jedním z kritérií, 
podle kterých se člení okrajová slovní zásoba do vrstev. Tyto vrstvy se mohou vzájemně 
překrývat a uvádí je slovníky. Naprostou většinu slovní zásoby však podle Hausera (1986) 
tvoří slova s funkcí pojmenovávací bez zvláštních vedlejších příznaků, tzv. slova 
neutrální"1. 
2.2.1 Kvantifikace slovní zásoby 
Kvantitativní charakteristikou české slovní zásoby se detailně zabývá Těšitelová 
(1974. 1983, 1985, 1987). Říká. že kvantifikovat můžeme slovní zásobu jako celek i 
10 výraz „neutrální" používá také Těšitelová (1987). avšak pro označení skupiny číslovek a citoslovcí vedle 
skupin slov jmenných (podstatná, přídavná jména a předložky) a slovesných (slovesa, zájmena, příslovce, 
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v jednotlivých vrstvách. Vše se řídí v první řadě stanovením jednotky souboru (zde tedy 
slovo), dále způsobem výběru a do třetice rozsahem korpusu, na jehož základě máme slovo 
kvantifikovat. 
Podle jejích výzkumů se ukazuje jako významný činitel, který má vliv na strukturu 
slovní zásoby, příslušnost k slovním druhům. Mezi nejčastější slova v češtině tak patří 
slova gramatická, formální - spojky, předložky, dále zájmena a některá slovesa. 
Substantiva, adjektiva, slovesa a adverbia mají frekvenci mnohem nižší. Projevuje se také 
závislost na funkčním stylu, zejména uměleckém a věcném. 
Ve slovníku přirozeného jazyka tedy můžeme rozlišit slova na tři skupiny: 
a) slova s velmi vysokou a vyšší frekvencí 
b) slova se střední četností výskytu 
c) slova s nižší a velmi nízkou frekvencí. 
Prvních deset českých slov s nejvyšší frekvencí podle Frekvenčního slovníku pro 
ilustraci výše uvedených údajů uvádím. V závorce je poznamenaná frekvence výskytu 
slova. 
Podle autorky prvních deset slov s nejvyšší frekvencí pokrývá asi 20% textu. 
Vrátíme-li se zpět k systému slovní zásoby. Hauser (1986. s. 16) dále poukazuje na 
skutečnost, že slova jsou v systému vázána několika různými vztahy. Jsou jimi vztahy: 
a) slovně druhové 
do skupin podle slovních druhů rozdělíme beze zbytku všechna slova, 
samy slovní druhy jsou pak komplexní kategorie 
b) formální (slovotvorné) 
také se týkají všech slov ve slovní zásobě 
c) významové 
1. a (67 122) 
2. být (43 148) 
3. ten (37 280) 
4. v(e) (33 679) 
5. on (32 496) 
6. na (27 753) 
7. že (18 092) 
8. s(e) (14 951) 
9. z(e) (13 408) 
10. který (11692) 
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dělí slova podle vztahů souřadných, tj. podobnosti (synonymních) a 
protikladnosti (antonymních), a vztahů hierarchických, tj. významové 
nadřazenosti a podřazenosti. 
Významu slov, kterým se zabývá samostatná nauka - sémantika, věnuji pro jeho 
závažnost následující kapitolu. 
2.3 Význam slova 
Několikrát jsem již narazila na podstatu významu slova. Bylo už řečeno, že se jím 
rozumí obsah slova (viz kapitola 2.1) a že je jedním ze vztahů, kterým jsou vázána slova 
v systému slovní zásoby (viz kapitola 2.2). Vyložit úplně slovní význam však není snadné, 
neboť tato problematika přesahuje i do oblasti psychologie, logiky či filozofie. 
Lingvisté Čermák (2007) a Hauser (1986) vychází z posouzení vztahů, které se 
obvykle znázorňují tzv. sémiotickým (Ogden - Richardsovým) trojúhelníkem1 ' . 
Hauser (1986, 1996) ukazuje vztahy mezi pojmem, slovem a předmětem. 
• • i i 17 Obr. 2.1 Sémiotický trojúhelník dle Hausera 
Na základně trojúhelníku je předmět jako součást objektivní reality a slovo jako 
jeho pojmenování. Pojem na vrcholu je pak odrazem v našem vědomí. 
Mezi pojmem a předmětem a pojmem a slovem existuje přímý vztah. Mezi slovem 
a předmětem neexistuje přímý vztah, pouze zprostředkovaný přes naše vědomí. Slovo totiž 
neodráží přímo skutečnost - jeho zvuková podoba není zvukovým obrazem předmětu 
(kromě zvukomalebných citoslovcí napodobujících přírodní zvuky - haf. kuku atd.). 
Nekomplikovanější je vztah významu slova a pojmu, tedy jeho odrazu v našem 
vědomí. Někteří jazykovědci je dokonce ztotožňují: význam = pojem. V tom však není 
11 Ogden - Richardsův trojúhelník podle grafického znázornění jazykovědců C. K. Ogdena a I. A. Richardse. 
publikace: OGDEN, C. K. - RICHARDS. 1. A. The Meaning of Meaning. London: Rotledge and Keean Paul 
1923. 
i : obrázek s úpravou přejat od Hausera (1986. s. 59) 
pojeni 
předmět slovo 
respektován fakt. že pojem je jednotka myšlení a význam jednotka jazyková, velmi se ale 
sbližují. Východiskem v obou případech je objektivní realita, jej ímž odrazem ve vědomí je 
pojem, a odrazem v jazyce je význam. Spjatost pak dokumentuje to, že pojem je 
vyjádřitelný slovem a obráceně řečeno, slovo je jazykovým vyjádřením pojmu. 
Hartl (2000, s. 415-416) vysvětluje pojem jako „slovo, symbol odrážející podstatné 
vlastnosti předmětů a jevů. výsledek logických myšlenkových operací; na rozdíl od 
představy vyjadřuje obecné vlastnosti ... rozděluje svět na zvládnutelné jednotky, které 
umožňují předjímat značnou sumu informací, např. pojem auto umožňuje předjímat velké 
množství informací o jeho konstrukci, funkci aj." Vytváření pojmu je podle něj kognitivní 
proces, který zahrnuje vytváření, objevování, definování, osvojování a užívání pojmu. 
Vývojově podle něj předchází slovu. 
Preiss (1998) navíc rozeznává tvorbu pojmu a usuzování. Tvorba pojmu se podle 
něj zaměřuje na proces, kvalitu myšlení - jde o to, jak člověk myslí, než výsledek myšlení. 
Usuzování oproti tomu vychází z logických myšlenkových operací, srovnávání. 
Čermák (2007) nahrazuje výrazy v trojúhelníku např. za význam, formu a objekt a 
výrazy na základně trojúhelníku má na opačných stranách. Spojením jednotlivých vrcholů 
trojúhelníka se podle něj spojuje svět jazyka, psychiky a vnější reality (dle něj vpravo dole 
na trojúhelníku). 
Obr. 2.2 Sémiotický trojúhelník podle Čermáka' 3 
význam / myšlenka / designát14 (dispozice uživatele) 
forma / symbol / vehikulum 15 objekt / referent / věc 
1 obrázek přejat od Čermáka (2007, s. 24) a upraven pro potřeby této práce 
designát - ekvivalentní název pro označované, tj. pojmový protějšek formy znaku, řídce také význam ve 
smyslu myšlenkového zobrazení objektu (Čermák. 2007) 
15 vehikulum - prostředník, nositel (podle Slovníku cizích slov. 19%) 
3 
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Forma (znak ->) může být grafická - psaná, nebo fonická - mluvená. Vztahy 
v trojúhelníku interpretuje následovně: 
1. vztah formy - významu: znak (forma) označuje (symbolizuje) něco. tj. význam 
2. vztah formy - objektu: znak (forma) zastupuje (reprezentuje) něco, tj. objekt (např. 
znak (slovo) stůl zastupuje známý kus nábytku) 
3. vztah významu - objektu: užitím znaku se míní něco, poukazuje se na objekt, při 
každém užití znaku se zapojuje vědomí člověka a aktivuje se tedy složka významu 
Pro srovnání Čermák (2007, s. 24) uvádí představu znakové podstaty (znak je zde 
obecně věc či forma, zastupující něco jiného, dál různě blíže členěný a jak bylo výše 
řečeno, základním znakem jazyka je slovo) podle Ch. S. Pierce. 
Obr. 2.3 Představa znakové podstaty podle Pierce16 
dispozice uživatele / interpretans17 
c 
vehikulum objekt 
Čechová (2000) dodává, že pojmenování (akt přiřazování jazykového výrazu 
k pojmenovanému jevu) má znakovou povahu, tedy svou stránku formální, výrazovou a 
významovou. Základní jednotkou pojmenování je slovo, které je jednotkou formálně-
sémantickou - tedy nositel věcného významu. Jednotlivý význam slova je sémém. Sémém 
je dále tvořen z významových prvků, tzv. sémů (sémata) - např. otec - osoba, muž, rodič. 
Existuje tedy i určitá struktura významu. 
O šémech mluví Čermák (2007) jako o sémantických rysech. Význam lexému lze 
podle něj chápat jako mentální intersubjektový obsah složený z několika vrstev. Právě tyto 
vrstvy jsou vyjádřitelné v sémantických rysech, resp. šémech. Základem významu je 
kognitivní (pojmové) jádro se vztahem k denotátu (i jakkoli abstraktní povahy) a pak je 
tvořen souborem pragmatických (estetických, expresivních atd.) rysů. 
"' s grafickými úpravami převzato od Čermáka (2007. s. 24) 
interpretantem rozuměl Pierce to. co znak pro něco interpretuje, tj. interpretující vědomí uživatele 
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Podle Baldwina [200-?] je lexikální sémantika studie o tom, co znamenají 
jednotlivé lexikální jednotky, proč znamenají zrovna to, co představují, jak to všechno 
můžeme reprezentovat a z čeho vychází výklad kombinovaných interpretací. Nutně se také 
podle něj překrývá s jinými obory jako např. filozofie, syntax, pragmatika aj. Jedna 
z otázek, kterou klade do popředí je právě to, nakolik se dá ignorovat syntax a pragmatika 
při zvažování významu slova. 
Podle Hausera (1986) tatáž slovní forma může mít více významů, tj. může se 
vztahovat k více denotátům18, např. slovo jazyk označuje orgán v dutině ústní, řeč, předmět 
podobný jazyku (boty apod.). Dostáváme se tedy k tomu, že podle toho, zda má slovo 
jeden nebo více významů, rozlišujeme slova: 
a) jednovýznamová/ jednoznačná 
b) mnohovýznamová (polysémní) / mnohoznačná. 
2.3.1 Slova jednovýznamová a mnohovýznamová 
Jednovýznamovost je podle Hausera (1986) řidší než polysémie. Podstata je v tom, 
že slovo označuje pouze jeden denotát (jedinečné skutečnosti jako vesmír, zeměkoule) nebo 
třídu denotátů (např. citoslovce označuje pouze příslušný slovní druh. ale konkrétních 
citoslovcí je mnoho). Tento jev je zastoupen především u odborných názvů a vlastních 
jmen. 
Mnohovýznamová slova mají dva nebo více významů vztahující se ke dvěma nebo 
více různým denotátům a jejich výskyt v jazyce je běžný. Mnohovýznamovost je také 
výrazem jazykové ekonomičnosti, protože bylo-li by pro každý jev zvláštní pojmenování, 
byla by slovní zásoba obrovská a pro uživatele nezvladatelná (Hauser, 1986). 
Čermák (2007) uvádí, že mnohoznačnost je běžná zejména u centrálních, nejčastěji 
užívaných lexémů a je to zároveň i jeden z nejčastějších způsobů rozšiřování slovníku. 
Podle Čechové (2000) umožňuje jednotlivé významy identifikovat kontext, rozpaky 
ve volbě významu slova se mohou objevit pouze tehdy, je-li slovo izolované. Autorka také 
uvádí existenci hierarchického uspořádání významů polysémních výrazů. Slovo má 
1S denotát - označovaný předmět (Hauser. 1986) 
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význam základní (zpravidla také nejběžnější) a kolem něho se sdružují ostatní významy. 
r r • 1 '19 
Poznamenává ještě, že slovo základní nemusí být automaticky prvotní . 
Hauser (1986, 1996) a Čechová (2000) označují formování (přenesení významu 
slova na označení jiného denotátu) nových významů u existujících lexikálních jednotek 
jako sémantické tvoření pojmenování. Podle druhu souvislostí, na jejichž základě vznikají, 
jde o metaforu, metonymii a synekdochu: 
metafora: přenášení slov na základě vnější podobnosti tvaru, barvy, 
umístění, rozsahu nebo funkce (např. podobnost tvaru: hřeben na česání 
x hory) 
metonymie: přenesení slova na věc, která je s původní věcí v nějaké 
vnitřní souvislosti, takto se přenáší například abstraktní názvy dějů a 
vlastností na věci konkrétní (např. hlídka - hlídání x lidé, kteří konají 
hlídku) 
synekdocha: přenesení pojmenování části na celek (např. slovem květ 
označujeme celou rostlinu) a obráceně celku na část (např. rostlina tahák 
je zároveň označení jejích sušených listů). 
Když se ztrácí vědomí souvislosti mezi významy slova, pak mnohoznačnost 
(polysémie) přechází podle Čechové (2000) v homonymii (souzvučnost). Hranice mezi 
těmito jevy je podle autorky někdy nezřetelná. 
2.3.2 Homonymie, synonyma a antonyma 
Hauser (1986) a stejně tak Čechová (2000) charakterizují homonyma jako slova se 
stejnou formou, ale zcela různým významem. Forma je u nich náhodná, poznávacím 
znakem je to, že se u nich významy nedají jeden od druhého odvodit (jako je tomu u 
polysémie). Zpravidla bývají slova i různého původu. 
Cechová dělí homonyma na lexikální, slovotvorná, slovnčdruhová a gramatická. 
Hauser (1986) třídí homonyma ještě dále podle několika různých hledisek20. 
Podstatou synonymie je podle Čechové (2000) existence shodných sémantických 
prvků. Synonyma (také slova souznačná) jsou slova, která tvoří dvojice, trojice, čtveřice, 
popř. celé řady s významem téměř shodným nebo velmi podobným. 
'" původem slov se zabývá historická sémantika a etymologie (Čechová, 2000) 
:o blíže v publikaci: HAUSER. P. Nauka o slovní zásobě. 2 vydání. Praha: SPN, 1986. s. 78-84. 
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Hauser (1986) říká, že jde o jev, kdy k jednomu denotátu (označovanému 
předmětu) existuje více slov. Dává synonymitu také do protikladu k ekonomičnosti 
polysémie s tím, že synonyma se zde jeví jako projev nadbytečnosti, jakési plýtvání slovy. 
Ve skutečnosti ale nejde o množení slov sejného významu, protože pojmenování jsou 
různě odstíněná. Také Čechová (2000) podotýká, že úplná synonymie je prakticky 
vyloučena (ukazuje se jen v případech cizojazyčných ekvivalentů) a většina synonym je 
částečných. Tato se významově částečně překrývají, částečně odlišují, nebo liší oblastí 
použití - nelze je zaměňovat vždy, v jakémkoli kontextu a situaci. 
Základním znakem synonym je podle Hausera (1986) společná pojmenovávací 
funkce a přitom je závazná příslušnost k jednomu slovnímu druhu (ovšem může jít o 
víceslovné spojení). Dalším znakem je také možnost vzájemné záměny. 
Třídění synonym není jednotné, podrobné dělení, které postihuje různost v rozsahu, 
jazykovou strukturu a formu synonym uvádí Hauser (1986). 
Vedle významové totožnosti vyjádřené synonymitou patří k základním systémovým 
vztahům také antonymie - vztah na podkladě opačnosti významu. Antonyma (opozita) 
jsou slova s opačným, protikladným významem (Hauser, 1986, Čechová, 2000). 
Antonymní vztah sdružuje pouze dvojice, v nichž jeden člen představuje pól kladný 
a druhý záporný. Čechová (2000) tato vztah označuje jako antonyma kontrární / kontrastní 
/ polární (např. bílý x černý). Vedle toho poukazuje na existenci antonym tvořených 
předponou - záporkou ne- (např. velký- x nevelký'). Tyto dvojice nazývá komplementární / 
kontradiktorická antonyma a zdůrazňuje, že zahrnují celé spektrum možností a rozsah 
pojmenované kvality, nejen dva protipóly, nejsou přímým protikladem a nevyjadřují přímý 
opak. Podrobnější třídění antonym opět uvádí Hauser (1986). 
Hauser také říká, že antonymní vztah sdružuje dvojice slov (na rozdíl od 
synonymických vztahů tvořící celé trsy), neznamená to však, že by slovo muselo mít jen 
jedno antonymum. Někdy má více synonymních antonym (např. dobrý - zlý / špatný). 
Podotýká, že výskyt antonym je omezen a zdaleka ne všechna slova do takových párů 
vstupují. 
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2.3.3 Nadřazenost významu 
Vertikální spojení slov ve slovní zásobě se vytváří podle nadřazenosti významu. 
Slova, která mají menší počet významových znaků, mají podle Hausera (1986) obecnější 
význam a jsou nadřazená slovům s větším počtem znaků (např. živočich - obratlovec 
pták - dravec - orel). 
Všechny druhy významových vztahů jsou ve vzájemné souvislosti a určitý úsek 
slovní zásoby tvoří slovo se svými synonymy, antonymy, nadřazenými a podřazenými 
výrazy. Tuto skupinu nazývá Hauser (1986) sémantickým polem. Podle Čermáka (2007) je 
sémantické (nebo také lexikální) pole oblast lexémů (slov) volně spjatá široce pojatým 
„tematickým" významem. 
Podle této představy je slovník organizován do tematických, resp. významových 
oblastí, které jsou vnitřně strukturovány. Hauser (1986) vedle sémantického pole zmiňuje 
ještě pole pojmové pro skupiny slov seskupené podle toho, jak se seskupují věci jimi 
označované. Jedno slovo je vždy centrální - např. kolem slova škola se seskupují další: 
třída, table, křída, pravítko, učebnice... Tento způsob třídění je základem pojmových, 
věcných slovníků. 
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3 Ř e č o v á k o m u n i k a c e a m o z e k 
Mozek je zdrojem veškerého komunikačního chování a výzkum v oblasti jazyka a 
neurologie řeči slibuje novou éru v porozumění problematice narušené komunikační 
schopnosti (Love. 2009). Věnuji se proto dále především modelu centrálního mechanismu 
jazyka a mentálním strukturám umožňujícím řečovou komunikaci. 
3.1 Neurologický model jazyka 
Jak Love (2009) výstižně říká, centrální mechanismus jazyka není ani dodnes zcela 
objasněn a je ošemetné se pokoušet model normální (i abnormální) komunikace 
21 
formulovat. Nicméně se obecně uznává model, který formuloval už Wernicke* a při 
dalším modelování centrálního mechanismu jazyka z něj mnozí vychází. 
Love (2009) i Koukolík (2000) shodně označují oblasti pro jazyk nejdůležitější 
v perisylvické oblasti dominantní hemisféry - okolí tzv. Sylviovy rýhy. 
Obr. 3.1 Sylviova rýha" 
Do perisylvické oblasti patří Brocova area, Wernickeho area, gyrus supramarginalis 
a gyrus angularis a také dlouhé asociační dráhy, jež propojují jazykové oblasti. 
Tab. 3.1 Základní komponenty modelu centrálního jazykového mechanismu21 
Brocova area motorické programování artikulace 
primární motorický kortex aktivace artikulačního svalstva 
fasciculus arcuatus přenos lingvistických informací ze zadních do předních 
21 Carl Wernicke (1848-1905) - jazykový model z roku 1874. kladl důraz na kortikální jazyková centra, ale 
zdůraznil rovněž význam asociačních vláken, jež jednotlivá centra propojují. Znovuobjevili a rozšířili tento 
model až Norman Geschwind (1924-1984) a j eho následovníci (Love. 2009). 
"" obrázek přejat z internetového zdroje URL: <http://en.wikipedia.org/wiki/Lateral sulcus> [cit. 2010-02-
01] 
23 Love (2009. s. 226) 
oblastí 
Wernickeho area porozumění mluvenému jazyku 
gyrus angularis integrace vizuálních, auditorních a taktilních informací a 
vykonávání symbolické integrace nutné pro čtení 
gyrus supramarginalis symbolická integrace pro psaní 
corpus callosům přenos informací mezi hemisférami 
subkortikální oblasti thalamické mechanismy pro pojmenování a paměť; 
insulární, kapsulární a striatální jazykové a řečové 
mechanismy 
Model jazyka (znázornění viz níže) ukazuje, že mechanismy jazyka se soustřeďují 
především v mozkové kůře, existují však důkazy o tom, že v jazykových mechanismech 
hrají svou roli i oblasti subkortikální. K úplnému porozumění jej ich úloze v jazykových 
procesech ještě hodně chybí - j e zřejmé, že sehrávají méně významnou roli. něž oblasti 
kortikální. nicméně jde o roli prokázanou. 
Obr. 3.2 Model centrálního jazykového mechanismu dominantní hemisféry : 4 
fasciculus arcuatus 
gyrus precentralis. ^ v ^ ^ ? 
f premotorická WŠ 
oblast — 
Broccva area y 
Wernickeho area 
3.1.1 Fungování neurologického modelu 
V Brocově arey (area 44) 2 ' se vytvářejí motorické plány pro řečové zvuky a jejich 
sled ve slabiky a slova. Motorické povely jsou dále vysílány do premotorického kortexu 
(area 6) a do spodní části motorického kortexu (area 4). Povely k artikulačním pohybům se 
'^ Označení komponent jazykového mechanismu podle Geschwinda (1975), převzato od Loveho (2009. s. 
" číselné znázornění kortikálních oblastí dle Korbiniana Brodmanna (1868 - 1918) 
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vysílají přes kortikobulbární trakty a hlavové nervy do svalů hlasového a řečového 
, . • -26 ustrojí . 
Percepci mluveného jazyka umožňuje Wernickeho oblast, je primárně odpovědna 
za auditorní porozumění a zároveň je součástí mechanismů iniciace plánů hloubkové 
struktury vět. 
Sluchové informace přijaté v pravém Heschlově gyru jsou přes corpus callosum 
převáděny ke zpracování do perisylvické oblasti levé hemisféry (Love. 2009). Koukolík 
(2000) dodává, že pochopení slyšených vět aktivuje rozsáhlou neuronální síť levé 
hemisféry, a to prefrontální kůru, kůru dolního čelního závitu, střední a dolní spánkový 
závit, kůru spánkového pólu levé hemisféry, ale i kůru temenní a precuneus. 
Podle výzkumů se pravá hemisféra podílí na a jazykovém zpracování pouze 
v omezené míře - zpracovává věty na nižší úrovni, poměrně dobře rozpozná kategorie 
podstatných jmen a sloves, ale syntax nedokáže zpracovat tak dobře jako hemisféra levá 
(Love, 2009). Koukolík (2000) navíc říká, že se podílí na interpretaci metaforické stránky 
jazyka. 
Koukolík (2000) říká, že artikulace, syntax a lexikon se považují za funkce řečově 
dominantní, obvykle levé hemisféry. Kromě těchto vlastností má však řeč ještě mnohé 
další, shrnuté pod pojem prozódie (melodie, pauzy, přízvuk, intonace atd.). Prozódie 
pomáhá vyjasnění nejednoznačné syntaxe. Existují dvě hypotézy vazby prozódie (afektivní 
stránky jazyka) na mozkové hemisféry. Jedna předpokládá vazbu na pravou hemisféru. kdy 
tato vazba má být zrcadlovým obrazem artikulace. svntaxu a lexikonu. Druhá hypotéza 
předpokládá vazbu na obě hemisféry, kdy převažující vliv má opět hemisféra pravá. 
Problematika lateralizace mozku je však mnohem komplikovanější a přesahuje rozsah této 
práce, odkazuji proto např. na publikaci Koukolíka (2009)27. 
1 když podle výše uvedeného primárně kortikální mechanismy pro zpracování 
jazyka probíhají v perisylvické oblasti levé hemisféry. může být dle Loveho (2009) 
Podle Loveho (2009) tvorba řeči vyžaduje činnost významných mechanismů na každé zásadní motorické 
integrační úrovni nervového systému. Za zásadní lze určit tyto úrovně: mozková kůra, subkortikální jádra 
mozku, mozkový kmen, mozeček, mícha. Na každé z těchto úrovní se nacházejí komponent) motorického 
systému, které integrují řeč. 
" KOUKOLÍK, F. Lidský mozek: funkční systémy, norma a poruchy. 1. vydání. Praha: Portál, 2000. ISBN 
80-7178-379-X. Kapitola 8 Pravý a levý mozek. s. 249-254. 
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narušená komunikační schopnost jazykového charakteru způsobena i lézemi mimo tuto 
oblast - v tzv. transkortikálním hraničním pásmu (v obrázkir s vyšrafováno). 
Obr. 3.3 Transkortikální hraniční pásmo 
Podle tohoto Love (2009) vyvozuje závěr, že jazyk je výsledkem činnosti 
rozsáhlých oblastí levé hemisféry, ale své těžiště má v centrální části dominantní 
hemisféry. Podle výše uvedeného také Koukolík (2000) přiřazuje řeč činnosti především 
levé hemisféry. 
Většina autorů pak ukazuje vztah mozku a řeči prostřednictvím popisu patologie -
poškození různých oblastí mozku. Podle symptomů poruchy je pak vysvětlována i funkce 
daných oblastí. Vesměs se shodují s výše uvedenými lokalizacemi (tedy perisylvická 
oblast), jak ilustruje například obrázek 3.429. Porucha vyjadřování a chápání jazyka 
podmíněná poškozením mozku se nazývá afázie a věnuji s e j í podrobně dále. 
obrázek přejímám opět od Loveho (2009, s. 231) 
29 obrázek přejat z: KULIŠŤÁK, P. Neuropsychologic. 1. vydání. Praha: Portál, 2003. s. 10 ISNB 80-7178-
554-7. 
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Obrázek 3.4 Nejčastější lokalizace lézi při afáziích 
globální afázie E E Ž E E Wemickeova afázie 
yWWWWV Broccova afázie anomícká afázie 
^ ^ kondukční afázie m m m transkortikální afázie 
Šlapal (1996) v souvislosti s tím rozlišuje ještě vnitřní a zevní řeč. Vnitřní řečí 
rozumí právě tu centrálně řízenou - chápání, uchovávání a vyjadřování myšlenek pomocí 
slov (verbálně i graficky), která má motorickou (expresivní, výrazovou) i senzorickou 
(percepční, vnímavou) složku'". Zevní řečí pak rozumí samotný motorický akt na úrovni 
hlavových nervů. 
Konkrétně o lexikonu a jeho vztahu k mozkové kůře hovoří Koukolík (2000). Ptá 
se, které korové oblasti se aktivují, vybavujeme-li si slovo označující osobu nebo předmět 
a při tom toto slovo mlčky nebo nahlas vyslovíme. S odvoláním na dlouholeté klinické i 
anatomické zkušenosti neurologů uvádí oblasti kolem Sylviovy rýhy včetně Brocovy a 
Wernickeovy oblasti. Tyto oblasti spolu se sluchovými a motorickými oblastmi 
rekonstruují a vyjadřují fonologickou reprezentaci slov. 
Reprezentace lexikonu, resp. lexikálně-sémantická reprezentace slov, je věcí 
činnosti i dalších korových oblastí. Zpracování lexikálně-sémantických informací aktivuje 
shodně Brocovu oblast (area 44, 45) a levostrannou horní spánkovou kůru. Navíc se ale 
aktivuje na levé straně dolní spánkový závit, dolní část temenního laloku a levostranná 
horní prefrontální kůra (Démonet in Koukolík, 2000). 
S označením „ vnitřní řeč" zcela v jiném kontextu se setkáváme u psychologů při objasňování vztahu 
myšlení a řeči. Velmi podrobně o tom pojednává Vygotskij: VYGOTSKIJ, L. S. Myšlení a řeč. Praha: SPN, 
1976. od str. 258. 
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Howard (in Koukolík, 2000) rozdělil umístění lexikonu podle rozlišování slyšeného 
a psaného slova. Lexikon rozlišující slyšená slova uložil do levého horního a středního 
spánkového závitu a lexikon rozlišující psaná slova reprezentuje podle něj činnost zadní 
části levého středního temporálního závitu. 
Souhrnně Koukolík (2000) říká. že lexikální reprezentace je vázána na levý 
spánkový lalok a organizovaná podle sémantických kategorií. Na přední část levého 
spánkového laloku je podle autora vázaná možnost aktivovat lexikální reprezentace osob, 
na jeho střední část reprezentace živočichů a na zadní část. hraničící s kůrou týlního laloku, 
lexikální reprezentace nástrojů. 
3.2 Neuropsycho log ický přístup 
Jiný přístup má však např. kognitivní neuropsychologic, jejíž zastánci jsou toho 
názoru, že přiřazovat k mozkovým strukturám jednotlivé mozkové funkce není 
v současnosti nosné, neboť definice toho, co tvoří funkci31 (např. pojmenování) jsou příliš 
široké. Modely tudíž vyžadují rozdělení úkolů na dílčí složky a při nesprávném výkonu 
jedince je identifikováno místo, kde mohlo v průběhu procesu dojít k selhání (Love. 2009). 
Mozek je pak znázorňován jako specializovaný počítač složený z funkčně 
specifických modulů. Moduly jsou ztotožněny s definovanými neutrálními strukturami se 
vstupy a výstupy podle jejich funkce. Moduly se většinou znázorňují jako obdélníky se 
vstupními a výstupními cestami zakreslené pomocí šipek (Love, 2009). 
Podle Mikulajové (1993, s. 72) je podstata neuropsychologického přístupu v tom, 
že psychická funkce, za kterou je pokládána také řeč, se chápe jako složitý dynamickv 
funkční systém, sestávající z množství navzájem integrovaných elementárních funkcí. 
Z toho pak vyplývá, že porucha každé z nich způsobuje specifickou dezintegraci celého 
funkčního systému. Jelikož je však celý systém orientován k dosažení cíle a vyznačuje se 
variabilitou jak cíle dosáhnout (tedy realizovat jedena ten samý úkon. v tomto případě řeč), 
můžeme v rehabilitaci porušenu elementární funkci obejít a nahradit jinou, nebo dojde 
k přestrukturování celého sytému. 
" funkcí neuropsychologic chápe složitou adaptační aktivitu organismu určovanou specifickým cílem a 
ukončenou specifickou operací, mozek je funkční systém vzájemně koordinovaných procesů (Čecháčková in 
Škodová. 2003) 
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Pokud budeme chápat fungování řeči v tomto smyslu, nemůžeme hovořit o 
lokalizaci psychické funkce v jedné části mozku. Jde spíše, podle Mikulajové (1993), o 
aktivaci vícero navzájem funkčně propojených částí mozku, které mohou být i relativně 
vzdálené. Navíc pak tato propojení nejsou neměnná, ale mění se v průběhu 
ontogenetického vývinu a pod vlivem učení a tréninku. 
Konec konců i sám Geschwind (in Love. 2009) upozornil na skutečnost, že ne vždy 
je výše popsaný model (neurologický) vyhovující - určité znaky afázie j ím nelze vysvětlit, 
může se vyskytnout afázie, jejíž existenci bychom na základě modelu nepředpokládali a 
v ojedinělých případech se naopak nevyskytnou symptomy při výskytu určité léze. 
Koukolík (2000) k tomu rovněž dodává, že klasická pojetí „řečových center" (tedy 
vztah typu afázie k typografii ložiskového poškození mozku) je příliš vyhraněný. 
Měli bychom tedy být v postoji k pacientům s poškozením mozku velmi opatrní při 
stanovení závěrů a brát v potaz vícero možností, které se nabízí s každým přístupem 
k problematice. Stejně tak v terapii případné narušené komunikační schopnosti zvažovat a 
zkoušet různé metody vycházející z jednotlivých modelů fungování řeči. 
3.3 Psychol ingvist ický přís tup 
Z hlediska psycholingvistiky (Nebeská, 1992, s. 39-40) rozumíme řečovou 
komunikací složitě strukturovaný soubor jevů, za jehož jádro považujeme: 
produkci řeči (počínaje už motivovaným záměrem produktora. přes výběr 
komunikačních prostředků až po jejich zvnějšnění zvukovou nebo grafickou 
formou) 
recepci řeči (počínaje senzorickým příjmem akustického nebo optického signálu až 
po interpretaci percipovaných 
- společenské aspekty řečové komunikace 
- mentální předpoklady řečové komunikace, tj. zejména mentální strukturu, o kterou 
se procesy produkce a recepce řeči opírají (předpokladovou bázi jedince), její 
povahu, fungování a organizaci 
text jako výsledek produkce řeči a východisko její recepce 
situační, mentální a jazykové činitele řečové komunikace 
komunikační normy. 
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Pro naše potřeby objasnění vztahu řeči a mozku se budu nadále věnovat mentálním 
činitelům a předpokladům řečové komunikace. 
Mentálními faktory řečové komunikace rozumíme souhrn jevů bezprostředně 
podmiňujících produkci a recepci řeči jako individuálních mentálních aktivit, tedy faktory 
ovlivňující jedince „zevnitř". Základem je vrozená lidská schopnost osvojit si jazyk a 
užívat ho. Mentální faktory řečové komunikace zahrnují jednak dispoziční vlastnosti 
jedince, jednak výsledky jeho komunikačních zkušeností uspořádané na různých stupních 
obecnosti. Zejména intelektuálními schopnostmi (psychické dispozice) je podmíněno 
osvojování znalostí všeho druhu i vyhodnocování komunikačních zkušeností. Psychické 
dispozice se podílejí na tom, jakým způsobem jedinec začleňuje výsledky svých 
komunikačních zkušeností do své předpokladové báze, zejména nakolik je dokáže zobecnit 
(Nebeská, 1992). 
Je stále mnoho nejasností v t o m . v jaké formě jsou produkty komunikačních 
zkušeností v mysli jedince uloženy a jak jsou uspořádány. Nicméně podle Nebeské (1992) 
patří rozsah těchto údajů a jejich strukturace k základním činitelům ovlivňujícím produkci 
a recepci řeči. 
Podle Nebeské (1992) lze předpokládat, že v mysli člověka je uložena slovní 
zásoba daného jazyka, jeho gramatika, znalosti o spojitelnosti slov, fonetické a fonologické 
údaje, soustava grafémů a řada dalších verbálních údajů i prostředky neverbální 
komunikace. Včetně toho, jak komunikační prostředky užívat. Tato rozsáhlá a složitě 
organizovaná soustava je v odborné literatuře nejednotné chápána i terminologicky 
označovaná, mluví se o jazykové kompetenci, mentální struktuře, předpokladové struktuře 
či bázi. i jako pouze o znalostech. 
Patrně nejpodrobněji prozkoumanou součástí předpokladových struktur je mentální 
(subjektivní, vnitřní) slovník. 
3.3.1 Mentální slovník 
Klasickou představou o mentálním slovníku je podle Nebeské (1992) představa 
(sémantické) sítě, v níž význam každého slova je dán vztahem k významům slov okolních. 
Existuje několik přístupů k mapování strukturace mentálního slovníku, z nichž každý je 
něčím přínosný, ale má i své nedostatky (blíže je popisuje Nebeská. 1992, s. 72-74). Cílem 
zkoumání mentálního slovníku se podle autorky stala potřeba odpovědět na otázky 
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vycházející z faktu, že veliké množství slov slovní zásoby jedince musí být v mysli 
člověka uspořádáno tak, aby mu umožnilo rychle vyhledávat právě ta slova, která 
potřebuje (jak při produkci, tak při recepci). 
První, co nás v souvislosti s tím zajímá je, jak (tedy v jaké formě) jsou slova 
v mysli člověka uložena? 
Jde o to, nakolik je v mentálním slovníku zachována integrita slova - zda jsou slova 
uspořádána „vcelku" (čistý, čistá, čisté, nejčistší) nebo „ v částech" (čist/ý. čist/á, čist/é, 
nej/čist/ší). V souvislosti s tím se však vynořují další otázky, jako například jak daleko až 
může segmentace slov dojít atp. Podle Nebeské (1992) se zůstávají i nadále tyto otázky 
otevřené a spíše se obcházejí a pozornost se zaměřuje na modelování mentálního slovníku 
založené na významu slov. V tomto případě se pak řeší hranice mezi slovními významy 
(zda jsou ostré či plynulé). Předpokládají se plynulé hranice mezi pojmy (plynulý přechod 
mezi šálkem a miskou, kulatýma oválným tvarem) a ostré přechody z jednoho jevu do 
druhého se považují spíše za výjimky. 
Další otázkou, které bylo v rámci modelování mentálního slovníku věnováno patrně 
nejvíc pozornosti, je to, jak jsou slova uspořádána, tedy organizaci mentálního slovníku. 
Nejobecnějším tvrzením je to, že mentální slovník není uspořádán podle jednoho či 
několika kritérií, ale že je dynamický, otevřený, autoregulativní systém. Zásadní je fakt, že 
slova musí být uspořádána současně mnoha různými způsoby: totéž slovo je součástí 
několika různých seskupení. Důvodem je to, že mentální slovník musí umožňovat produkci 
(hlavním vodítkem při vyhledávání slov je význam) i recepci (hlavním vodítkem jsou 
formální atributy), funkci pojmenovávací i usouvztažňovací. 
Uspořádání mentálního slovníku může proto působit chaoticky, kdy se jednotlivá 
kritéria kříží a celá seskupení spadají pod více strukturačních kritérií apod. (Nebeská, 
1992). 
Nejčastěji uváděné způsoby organizace mentálního slovníku jsou dle Nebeské 
(1992, s. 78-79) následující: 
- uspořádání na základě sémantických polí {stůl. postel, židle, skříň) 
uspořádání na principu koordinačním {červená, modrá, zelená) 
- uspořádání na principu subordinačním {barvy: červená, modrá, zelená) 
- párové uspořádání {muž - žena, východ - západ, černý - bílv) 
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- paradigmatické uspořádání (červená, modrá, zelená; židle, stůl, skříň; v rámci 
paradigmatického uspořádání je významné uspořádání synonymické - umožňuje 
zvolit nejvhodnější pojmenování (laskavý, milý, vlídný, přívětivý) 
- syntagmatické uspořádání reflektující usovztažňovací funkci jazyka (krásná kniha, 
dítě spí, stavět dům, mluvit potichu vč. ustálených spojení) 
- uspořádání na základě gramatických kategorií (na základě slovních druhů i úplné 
morfologické paradigma každého ohebného slova) 
uspořádání na základě zvukové blízkosti (novoučký, kraťoučký', kulaťoučký') 
uspořádání na základě frekvence výskytu (jde napříč některými jinými způsoby 
uspořádání, zejména syntagmatických) 
Do třetice je také podstatné si uvědomit, jaká je podstata mechanismu, který 
člověku umožňuje rychle vyhledat vždy právě ta slova, která v dané komunikační situaci 
potřebuje. 
Fungování mentálního slovníku úzce souvisí s jeho organizací. Slova se aktivují 
jednak v závislosti na komunikačních potřebách jedince a jednak v závislosti na tom. jak 
jsou v jeho mentálním slovníku uspořádána. Při produkci i při recepci se do stavu aktivace 
dostává více slov, než je jich skutečně užito. Podle teorie rozšiřující se aktivace ( spreading 
activation theory) se slova, která se dostávají do „užšího výběru" dostávají také do vyšších 
stupňů aktivace. Slova, která v cyklických procesech užším výběrem neprošla, se postupně 
vrací do klidového stavu. Podstatným faktorem je frekvence užití jednotlivých slov: často 
užívaná slova se snáze dostávají do stavu aktivace než ta zřídka užívaná. 
Jaeger (2005) se však zabývá tím, jaké jsou vztahy v lexikonu (tedy jeho organizace) 
během vývoje dítěte. Říká, že vědci se v tomto neshodují a jsou zde dvě tendence jak 
vztahy mezi jednotlivými slovy v lexikonu vysvětlovat. První z názorů je ten, že rané 
lexikální reprezentace obsahují konceptuální, funkční a fonologické informace, ale 
lexikálně-sémantické vztahy mezi jednotlivými slovy se rozvíjí až po pátém roce věku 
dítěte. Potvrzením této teorie pak můžou být asociační testy, kdy děti nejčastěji odpovídají 
na základě konceptuálních (tma - měsíc) nebo syntagmatických (tma - noc) souvislostí, na 
rozdíl od dospělých, kteří mají tendence odpovídat paradigmaticky nebo „logicky" (tma -
světlo). Jiní vědci ale předpokládají, že sémantické vztahy jsou obsaženy i v nejranějším 
slovníku a nárůst paradigmatických vztahů ve slovních asociacích kolem 5. roku je dán 
nástupem dítěte do školské instituce, protože tyto paradigmatické reakce jsou typické pro 
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činnosti výchovně-vzdělávacího procesu. Entwisle (in Jaeger, 2005) pak upozorňuje na 
možnou rozdílnost v administraci asociačních úkolů a na možnost vlivu 
socioekonomického statusu dětí. Bowerman (in Jaeger, 2005), který tvrdí, že dětský 
lexikon je od počátku organizován podle významů, pak dokonce tvrdí, že tyto úkoly se 
jednoduše nedotýkají organizace slovníku. 
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4 V ý v o j s l ovn í z á s o b y 
Vývoj řeči32 a především slovní zásoby patří dle Lechty (2002) v rámci ontogeneze 
člověka k těm schopnostem, které mají nejprudší průběh. 
Černý (1998) dokonce přirovnává vývoj jazyka u jedince od narození asi do pěti let, 
kdy od nulových znalostí dochází k osvojení rozvinutého jazyka, k procesu podobnému 
tomu. který se uskutečnil při vývoji jazyka a člověka vůbec. S tím rozdílem však. že dítě se 
učí již hotovému systému. Shledává tedy obecné shodné rysy mezi ontogenezí řeči (jejím 
vývojem u jednotlivce) a fylogenezí (u lidstva). 
4.1 Osvojování slovní zásoby 
Švancara (1981, s. 125) rozděluje vývoj řeči do tří stupňů: 
1. předřečové hlasové projevy 
2. porozumění slovům 
3. tvoření slov. 
První hlasové - zvukové projevy dítěte, jež jsou zcela reflexní (broukání), jsou jistě 
předstupněm artikulované řeči, ale s vlastní řečí nemají podle autora mnoho společného". 
Přechod k vlastní řeči je velmi pozvolný. Švancara (1981, s. 126) využívá 
k porozumění tomuto vývoji pojmy: práh porozumění a práh řeči. které také schematicky 
znázorňuje. 
rozdíl mezi pojmy jazyk a řeč není dosud jasně určen (vymezení pojmů v kapitole 1.2), setkáváme se proto 
v literatuře s „vývojem řeči" i „vývojem jazyka" pro popisování téže skutečnosti; zjednodušeně můžeme říct, 
že pojeni jazyk používají především lingvisté (např. Černý, Čermák) a pojem řeč se objevuje u psychologů 
(např. Švancara, Vágnerová) či logopedů (např. Lechtá) 
i když samozřejmě nelze opomíjet ani v tomto období schopnosti vnímání, učení a paměť, které jsou 
základními předpoklady získávání slovní zásoby 
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Obr. 4.1 Schéma vývoje dětské řeči dle Švancary 
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Slova v oblasti A jsou pod prahem porozumění, ale taktéž pod prahem řeči. Autor 
tuto oblast dále vysvětluje slovem na úrovni reduplikací: pá-pá. Pětiměsíční dítě podle něj 
toto slovo slyší, ale nerozumí mu (pod prahem rozumění) a nedokáže ho ani zřetelně 
artikulovat jako dvojslabičné slovo (pod prahem řeči). 
V části B je řada slov, která dítě po určitou dobu pronáší, aniž by jim rozumělo 
(tzv. je papouškuje). Tato slova jsou pod prahem rozumění. 
Naopak také v druhém půlletí života j iž rozumí určitému slovu, které však 
nedokáže vyslovit. Tato oblast (C) je nad prahem rozumění, ale pod prahem řeči. 
Kolem prvního roku se podle autora setkáváme s prvními slovy, kterých dítě užívá 
s porozuměním významu - tyto spadají do kategorie D. 
Podle tohoto schématu autor udává, že získání pasivní slovní zásoby předchází 
aktivní řečový projev. 
Lechtá (2002) oproti tomu udává pouze dvě období - předverbální a verbální. 
Porozumění slovům, které se podle něj objevuje v období mezi 10. a 12. měsícem věku 
dítěte zahrnuje do předverbálního období. Tím, že začíná rozumět řeči, můžeme evidovat 
začátky rozvoje pasivní slovní zásoby (Lechtá, 1990). Shodně s Lechtou (2002) také 
43 
Příhoda (1963, s. 138) přisuzuje prvenství vzniku pasivní slovní zásoby, tedy porozumění, 
které podle něj „lze pozorovat zpravidla po desátém měsíci, tři až čtyři měsíce před prvním 
skutečným slovem". 
První aktivní slova se pak dle autora objevují okolo prvního roku. Neznamená to 
však. že by se tím automaticky stal verbální způsob komunikace prioritním. Dorozumívání 
dítěte je ještě stále především na úrovni pohledů, gest, mimiky, pohybů celého těla atd. 
Lechtá (2002) tedy na rozdíl Švancary (1981) udává jako první existenci pasivní 
slovní zásoby a až se zpožděním v návaznosti na to rozvoj slovní zásoby aktivní. Otázkou 
však je, nakolik se první řečové projevy uváděné Švancarou (1981) dají považovat za 
plnohodnotná slova srovnatelná s těmi, které se objevují zpravidla okolo jednoho roku 
věku dítěte. Ostatní autoři (Příhoda, 1963; Lechtá, 2002; Vágnerová, 2000; Vyštejn, 1995 
aj.) hovoří totiž o „prvních slovech" až právě v tomto období. 
Jinou obecnou zákonitostí, kterou uvádí Lechtá (1990), je fakt, že první slova chápe 
dítě všeobecně (tzv. hypergeneralizace), kdy např. „ha f -ha f je vše, co chlupaté a má čtyři 
nohy. Pokud již dítě ovládá slov více, objevuje se naopak tendence opačná (tzv. 
hyperdifercnciace), kdy jsou slova pokládána za názvy jedné jediné určité věci. Přičemž 
každá věc jakoby měla své vlastní jméno - slovo „pes" je pouze jeden konkrétní pes. Tento 
poznatek uvádí také Vágnerová (2000). 
Vrátíme-li se ještě k předřečovému stádiu vývoje, objevíme např. u Černého (1998) 
důraz na vztah ke slovní zásobě v tomto období. Autor říká, že se dítě v prelingvistickém 
období učí chápat slovo jako znak, jinak řečeno, že za určitou skupinou zvuků (hlásek) je 
ukrytý význam. Z tohoto úhlu pohledu můžeme tedy říct, že rozvoj slovní zásoby v jejích 
úplných základech začíná již od prvních chvil interakce dítěte s okolím. 
4.2 Růst slovní zásoby v závislosti na věku 
Také při mapování růstu slovní zásoby musíme rozlišovat, zda hovoříme o slovní 
zásobě aktivní nebo pasivní. Jak jsem totiž uvedla j iž v kapitole 2, slovní zásoba pasivní 
vždy převyšuje slovní zásobu aktivní. V odborné literatuře však autoři tento fakt ne vždy 
dodržují. Shodují se (např. Lechtá, 2002; Kutálková. 1996; Vágnerová. 2000; Sovák. 1989 
aj.) ale na tom, že nejvýznamnější období pro rozvoj řeči (a potažmo vývoj slovní zásoby) 
je období dětství přibližně do šesti let věku. 
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Graficky znázorňuje růst slovní zásoby34 např. Lechtá (1990, s. 47). jehož graf 
přejímám. 
Graf 4.1 Růst slovní zásoby do 6. roku života 
S L O V N Á Z A S O B A 
P O Č E T S L O V / 
Z grafu je patrné, že osvojování slovní zásoby neprobíhá zcela rovnoměrně, ale že 
v různých obdobích dochází ve vývoji slovní zásoby ke zpomalení až stagnaci nebo 
naopak k náhlé akceleraci. 
Můžeme si také všimnout, že nejprudším obdobím je rozmezí mezi 2. a 3. rokem 
věku dítěte, což shodně udávají i všichni výše uvedení autoři. Vybíral (2000. s. 95) 
dokonce uvádí, že mezi rokem a půl a třemi lety se řečová kompetence (z hlediska kvanta 
aktivní slovní zásoby) dítěte rozšíří čtyřicetinásobně. Tuto tendenci znázorňuje grafem 
Langmeier a Krejčířová (1998. s. 74), kteří již hovoří explicitně o aktivní slovní zásobě. 
" autor udává zprůměrovanou slovní zásobu z vícera pramenů, právě s ohledem na to, že ne každý objasňuje, 
zda jde o slovní zásobu aktivní či pasivní 
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Graf 4.2 Růst slovní zásoby v prvních třech letech života 
v ě k - r o k y 
Pro přehlednost údajů jednotlivých autorů uvádím na další stránce tabulku 
osvojování slovní zásoby v závislosti na věku. Písmenem A označuji počet slov tam, kde 
se jedná o aktivní slovní zásobu, písmenem P slovní zásobu pasivní. Kde je udán pouze 
počet slov bez bližšího označení, není zřejmé, jakou slovní zásobu má autor na mysli. 
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Tabulka začíná věkem 1 roku, jelikož je to období, do kterého autoři datují první slova 
dítěte. Před prvním rokem někteří uvádějí pouze porozumění slovům (tedy rozvoj pasivní 
slovní zásoby) nicméně již číselně nevyjadřují objem této slovní zásoby a ani nijak 
nevyzdvihují význam období před vyslovením prvních slov ve vztahu k rozvoji slovní 
zásoby. 
Naopak konec tabulky je dán věkem okolo 6 let. Souvisí to s výše uvedeným faktem, že 
období do 6 let věku je z hlediska rozvoje řeči nejdůležitější. Neznamená to však, že by 
úderem šestého roku končilo osvojování slov do individuálního lexikonu. Slovník jedince 
se totiž přirozeně rozvíjí po celý život a jeho obsáhlost je dána mnoha faktory - např. 
vzdělání (více viz kapitola 2). 
Z tabulky je jasné, že se údaje jednotlivých autorů liší. Otázkou je, z jakého důvodu 
docházejí k rozdílným výsledkům. První vysvětlení, které se nabízí, je právě rozdíl mezi 
tím, zda autoři mají na mysli aktivní či pasivní slovní zásobu. Např. Čermák hovoří o 
„znalosti" počtu slov, z čehož není jasné, jakou slovní zásobu myslí. Stejně tak u Příhody, 
Klenkové, Švancary a Sováka, kteří mluví prostě jen o „slovní zásobě". 
Z kontextu jsem vyrozuměla, že Lechtá a Holmanová, když hovoří o tom, že dítě slova 
„užívá", mají na mysli aktivní slovní zásobu, a když slova „zná", jedná se o slovní zásobu 
pasivní. Stejně tak pokud Vybíral (2000) hovoří o „ovládnutých" slovech, má asi na mysli 
aktivní slovní zásobu. 
Další okolností rozdílného měření slovní zásoby může být dle Ohnesorga (1948) rozdíl 
přístupu autorů v tom, co je považováno za slovo. Příklad dává na angličtině - pokud zná 
dítě slova tea a cup,]t teacup novým slovem? 
Lechtá (1990) pro změnu poukazuje na aplikaci rozdílných metod zjišťování slovní 
zásoby. V neposlední řadě hrají svojí roli jistě také okolnosti měření slovní zásoby. Bylo 
dítě ve známém či cizím prostředí? Byla u dítěte přítomna známá osoba? atp. 
U všech autorů však shodně odpovídá, že poměr aktivní a pasivní slovní zásoby (pokud je 
rozdělení uvedeno) je vždy vyšší ve prospěch pasivní slovní zásoby. Dvořák dokonce 
udává k údajům o aktivní slovní zásobě, že pasivní slovní zásoba je k uvedeným číslům 
pokaždé o třetinu vyšší. To je však v rozporu stvrzením Těšitelově (1987), zmíněném 
v kapitole 2, která udává pasivní slovní zásobu 3-6x vyšší. Těšitelová (1987) však tento 
údaj vztahuje k dospělé populaci. Dvořák nijak blíž věk nespecifikuje. 
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4.3 Struktura a vlastnosti slov primární slovní zásoby 
Kolem jednoho roku věku. kdy končí předřečové období vývoje se shluky zvuků, 
které dítě produkuje, začínají podobat slovům daného jazyka. Podle Nebeské (1992, s. 98) 
se v té době výrazně projevuje tzv. m-komplex: „shluky zvuků začínajících hláskou m 
nebo obsahující hlásku m byly zaznamenány u dětí osvojujících si různé jazyky v různých 
sociokulturních prostředích. Souvisí se slovem máma (které v mnoha jazycích začíná 
hláskou m) a dítě jimi dává najevo pocity pohody, spokojenosti a bezpečí." 
Černý (1998) také udává jako nejčastější první slovo mama a zdůrazňuje, že stejně 
jako v ostatních složkách řeči, také ve slovní zásobě dítě postupuje od jednodušších výrazů 
ke složitějším. 
Otázkou zůstává, nakolik je prvenství slova mama dáno osobností matky a nakolik 
hraje svou roli přirozenost vývoje, tedy první vyvození samohlásek a snadné napodobení 
obouretné souhlásky (p, b, m). 
Dvořák (2003) v souvislosti s tím říká, že produkce dítěte ve věku 0,10 - 1,8 
omezena ve velkém procentu na jednoslabičnou realizaci víceslabičných slov. Toto 
omezení však podle autora (Dvořák, 2003, s. 48) „není způsobeno tendencí extrahovat 
pouze jednoduchou slabiku z proudu řeči, ale především limitací produkce. I když některá 
jednoslabičná 'slova' mohou být interpretována jako výsledek jednoduché slabičné 
extrakce, značné množství projevů potvrzuje (podle užití prvního a posledního fonému 
v produkci), že extrakce je z celého cílového slova." Jako příklad udává slovo piano = po. 
Podle autora jde o vývojovou záležitost, kdy dochází postupně k dozrávání motorické 
kapacity a slovní produkce směřuje postupně k dvojslabičné a dále multislabičné realizaci 
slov, ale také k dvouslovné a víceslovné mluvní produkci. 
Nejprve, jak udává Dvořák (2003), dítě zvládá slova s takzvaně otevřenými 
slabikami (konsonant, vokál = KV - např. má, bú), případně později jejich reduplikace 
{máma, bába), a až v dalším vývoji se objevují seskupení náročnější, tedy slabika zavřená 
(slabika s koncovou souhláskou = KVK - např. pán, dum). 
Obecně můžeme tedy také říct, že aktivní slovník dítěte od počátku obsahuje 
některá slova napodobená v souladu s kodifikovanou normou jazyka, jiná se ale vyvíjejí 
postupně. Dítě totiž nezvládá výslovnost všech hlásek a vyslovování všech slov hned od 
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počátku vývoje - zde se ukazuje vzájemná závislost jednotlivých jazykových rovin, kdy 
zde např. slovní zásoba je omezena vývojem roviny foneticko-fonologické. 
O funkci prvních slov hovoří mimo jiné např. Ohnesorg (1948), když říká, že první 
dětská slova jsou většinou vyjádřením vůle nebo citu a zastupují celé věty. 
O zastoupení slovních druhů v dětské řeči se zmiňuje Švancara (1981, s. 129), který 
říká, že „na začátku druhého roku převažují v dětském slovníku substantiva, teprve ke 
konci druhého roku tvoří j iž slovesa zhruba čtvrtinu a ostatní slovní kategorie (mimo 
substantiva) asi šestinu slovní zásoby." Také v dospělosti jsou podle Těšitelově (1974, s. 
83) substantiva ve slovníku nejzastoupenějšími slovními druhy, avšak j iž pouze z 27,77%. 
Následují slovesa (18,15%), adjektiva (11,16%), s 10% jsou na stejném místě zájmena, 
adverbia, předložky, poté spojky (9,78%) a s minimálním zastoupením číslovky (1,61%) a 
citoslovce (0,21%). Znamená to tedy, že celkové zastoupení podstatných jmen a sloves se 
sníží ve prospěch ostatních slovních druhů, které z prvotních asi 16% tvoří v dospělosti 
(vypočteno dle údajů Těšitelově, 1974, s. 83) přibližně 53%. 
Kvalitou a významem osvojovaných slov se zabývá Lechtá (2002). První slova, 
která taktéž plní funkci jednoslovných vět, jsou podle něj nejčastěji substantiva, někdy i 
interjekce a onomatopoia - tedy slova vyjadřující pocity či imitují zvuky (např. bum, brr). 
Charakteristické je také to, že „totéž slovo má v závislosti na konkrétní situaci rozličný 
význam (může vyjádřit přání, emoce nebo konstatování)" (Lechtá, 2002, s. 45). Objevují 
se také tzv. dětská pojmenování, slůvka, kterým často rozumí jen nejbližší okolí dítěte a 
která přestává spontánně používat před druhým rokem věku. Kolem 2,5 až 3 let podle 
autora pak dítě zná své jméno, ale často o sobě hovoří ve 3. osobě, a pojmenuje nejběžnější 
předměty denní potřeby a časové pojmy (den-noc). Po sémantické nápovědě (čím píšeme, 
co nosíme na hlavě) také pojem ukáže některé pojmy v knize - funguje tedy výbavnost 
v rámci pasivního slovníku, aktivně však slovo ještě nevybaví. 
O časové orientaci batolete podrobněji pojednává Příhoda (1967). T a j e dle autora u 
batolete omezena jen na krátkou dobu, což vysvětluje prezentismem dítěte (orientuje se 
teď, v přítomném čase) a také jeho konkretismem37 (čas nehmatáme ani nevidíme). Dítě 
sice užívá slova označující čas, podle autora však zcela nahodile, bez uvědomění významu 
a orientační jistoty a přehlednosti. Dlouho si všímá jen toho, co je, později toho. co brzy 
37 prezentismus a konkretismus jsou pojmy, které užívá Příhoda (1967, s. 159) 
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přijde, ale toho, co uplynulo skoro vůbec. Časová orientace se vyvíjí velmi pozvolna, kdy 
ještě ve čtyřech letech dítě dle Příhody (1967) bezpečně neví, co je včera. 
Ve věku 3 - 3,5 let pak již dokáže říct jméno své. svých sourozenců, resp. 
nejlepšího kamaráda, začíná tvořit „vyšší", všeobecnější pojmy. Do 4 let pak již správně 
tvoří některé jednoduché protiklady. Mezi 4. a 5. rokem přesněji identifikuje barvy a 
omezuje užití slov ten, ta, to a nahrazuje je skutečnými názvy osob, zvířat a věcí. Do šesti 
let pak již tvoří i tzv. speciální pojmy38 (Lechtá, 2002). 
Stejné vývojové pokroky uvádí také Bednářová a Šmardová (2007), které analyzují 
vývoj lexikálně-sémantické roviny jako celku. Dodávají k tomu ještě, že ve věku 5 let dítě 
definuje význam pojmů a pojmenuje, co dělá určitá profese. Tvorbu nadřazených pojmů, 
antonym, synonym a homonym zvládá dle autorek mezi 5,5 a 6 lety. 
Všichni výše zmínění autoři se pak v souvislosti s osvojováním slov také zabývají 
otázkami dítěte „Co?", „Kdo?" (tzv. první věk otázek mezi 1,5-2 lety) a otázkami „Proč?", 
„Kdy?" (tzv. druhý věk otázek v období 3-3,5 roku). Lechtá (1990) pak tato dvě období 
dává do souvislosti s dřívějším zjištěním, že dítě prochází při osvojování slovní zásoby 
nejdřív stádiem substančním, potom akčním a nakonec stádiem kvalit a relací. První věk 
otázek pak podle něj souvisí se substančním stádiem, druhý věk otázek pak s relačním 
stádiem. 
4.4 Faktory ovlivňující vývoj řeči 
Vývoj řeči jako celek je ovlivňován několika činiteli, které uvádím níže. Jelikož 
slovní zásoba tvoří jednu z mnoha částí tohoto celku, je zřejmé, že faktory ovlivňující řeč, 
působí stejně i na slovní zásobu (a všechny ostatní složky řeči). 
Bez diskuze je základním činitelem vývoje dětské řeči věk, jak podotýká také 
Nebeská (1992, s. 98), která vysvětluje, že „ věkem dítěte je dán stupeň jeho motorického, 
kognitivního, sociálního i verbálního vývoje, přičemž uvedené složky vývoje se navzájem 
ovlivňují a podporují". Rozvoj slovní zásoby v závislosti na věku je uveden výše. 
Autorka dále hovoří o závažném faktoru - stimulaci prostředím, kdy nejdůležitější 
úlohu mají rodiče, stimulující kognitivní vývoj dítěte a tím i jeho vývoj verbální. K této 
stimulaci dochází v rámci interakce rodičů (vyzdvihována je především úloha matky, což 
38 
termín „speciální pojmy" uvádí přímo Lechtá (2002, s. 50), neříká však, co si pod tímto názvem máme 
představit - zda se jedná o složitější pojmenování nebo odborné názvy ... 
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nemusí s nástupem rodičovské dovolené pro otce vždy platit) a dítěte. Interakce je 
realizována tím, že rodič na dítě mluví a na jeho projevy zase zpětnovazebně reaguje 
pochvalou. Nebeská (1992. s. 100) také hovoří o tzv. expanzi, která „spočívá v tom. že dítě 
vysloví nějakou neúplnou větu nebo výraz a dospělý je rozšíří do kompletní správné 
formy. V neposlední řadě je rodič dítěti vzorem - to napodobuje nejen výslovnost, slova a 
slovní spojení, věty. ale také si osvojuje komunikační normy. 
Sovák (1987) kromě úlohy rodičů vyzdvihuje povinnosti školských zařízení, kdy 
rozvoj slovní zásoby považuje za hlavní úkol jazykové výchovy v mateřských školách. U 
tří až čtyřletých je podle autora (Sovák, 1987, s. 19) třeba „zpřesňovat a rozšiřovat slovní 
fond a povzbuzovat děti k přiléhavému slovnímu označení ve spojení s konkrétními 
situacemi". U dětí pěti až šestiletých je pak třeba se věnovat významům slov. Sovák (1987) 
vyzdvihuje homonymii (dítě pochopí, že slovo může mít více významů) a antonymii (děti 
zařazují do řeči dvojice slov významově opačných), ale např. o synonymii neříká vůbec 
nic. O Tvoření synonym hovoří snad pouze autorky Bednářová a Šmardová (2007, s. 37), 
které pouze uvádějí, že by je mělo dítě tvořit mezi 5,5-6 lety. Na základní škole je pak dle 
Sováka (1987) těžištěm výuka čtení a psaní - tedy osvojování psané formy jazyka. 
Dochází zde k obohacování slovní zásoby čtením. 
Stejně tak dnes je dle RVP39 jednou ze vzdělávacích oblastí „Jazyk a řeč" v MŠ a 
„Jazyk a jazyková komunikace" na ZS. Ve vztahu ke slovní zásobě je pak v mateřské škole 
hlavním cílem rozvoj řečových schopností a jazykových dovedností receptivních 
(porozumění) i produktivních (vytváření pojmů). Konkrétními výstupy (vybírám opět ty, 
které mají přímou souvislost především se slovní zásobou) pak je pojmenovat většinu toho, 
Čím je dítě obklopeno, domluvit se slovy, učit se nová slova a aktivně je používat (ptát se 
na slova, kterým nerozumí), chápat slovní vtip a humor (tedy význam slov, i ten 
přenesený), poznat a vymyslet jednoduchá synonyma, homonyma a antonyma. Na základní 
škole je mimo jiné těžištěm právě osvojení a rozvíjení správné techniky čtení a psaní. 
Dalším podstatným faktorem tedy je, zda dítě navštěvuje mateřskou školu a poté 
jeho pravidelná docházka do školy základní. 
Silnou závislost řečového vývoje na stimulujících vlivech prostředí uvádí také 
Švancara (1981). 
™ RVP - Rámcový vzdělávací program, hlavní kurikulární dokument. Dostupné z URL: 
<http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolskareforma/ramcove-vzdelavaci-programy> [cit. 2010-01 -05] 
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Nezbytný podíl na osvojování jazyka mají dle Nebeské (1992) také vrozené 
mentální předpoklady (součást biologické a psychické výbavy). Otázkou podle ní je, co je 
vlastně vrozeno - zda jsou tyto předpoklady pouze základem umožňujícím osvojení jazyka 
nebo specializovaným mechanismem, soustavou pravidel. Oba přístupy mají své zastánce 
s množstvím argumentů. 
Mimo zřejmé vlivy prostředí a vrozené předpoklady také není zcela jasné, jaké jiné 
faktory (pokud existují) mají vliv na slovní zásobu, ani kolik jich je. 
Hovoříme-li o vývoji řeči a potažmo tedy o vývoji slovní zásoby, měli bychom si 
uvědomit také význam dialektického vztahu řeči a myšlení. Touto problematikou se velmi 
podrobně zabývá Vygotskij (1976). Vztah řeči a myšlení by podle něj bylo možné 
znázornit schematicky pomocí dvou protínajících se kružnic, které by ukázaly, že se část 
procesů myšlení a řeči shoduje. Jde o oblast tzv. „ verbálního myšlení". Na základě 
Vygotského pojetí znázorňuje vývojovou spjatost myšlení a řeči Lechtá (2002, s. 17): 
Obr. 4.2 Vzájemný trend vývoje řeči a myšlení 
verbální myšlení intelektuální řeč 
2. rok 2. rok 
vývoj řeči vývoj myšlení 
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Schématem se Lechtá (2002. s. 17) snaží znázornit následující Vygotského tvrzení. 
Ten (Vygotskij. 1976. s. 107) říká, že ,. v ontogenetickém vývoji myšlení a řeči nacházíme 
odlišné kořeny obou procesů. Ve vývoji dětské řeči můžeme zcela nepopiratelně 
konstatovat 'předintelektuální stádium' stejně jako ve vývoji myšlení 'předřečové 
stádium". Do jistého okamžiku ten i onen vývoj postupuje po odlišných liniích, zcela 
nezávisle na sobě. V jistém bodě se obě linie protnou a myšlení se potom stává verbálním a 
řeč se stává intelektuální." Tento zlomový okamžik autor dále charakterizuje dvěma 
objektivními znaky, podle nichž lze věrohodně tvrdit, jestli k tomuto zlomu ve vývoji řeči 
došlo. 
První znak spočívá v tom, že dítě začíná aktivně rozšiřovat svůj slovník tím. že se 
ptá, jak se každá nová věc nazývá (odpovídá výše uvedenému prvnímu věku otázek). 
Druhý znak pak spočívá v mimořádně rychlém, skokovém zvětšení slovní zásoby -
dochází k němu na základě aktivního rozšíření slovníku dítěte. Dítě samo má potřebu znát 
slovo a snaží se aktivně ovládnout znak náležející předmětu - tedy znak, který slouží 
pojmenování a sdělování. Dítě vlastně začíná odhalovat symbolickou funkci řeči, dochází 
k chápání vztahu mezi znakem a významem (Vygotskij. 1976). 
Významu slova vůbec Vygotskij (1976) přikládá velký smysl, jelikož podle něj 
představuje nerozčlenitelnou jednotu obou procesů (myšlení a řeči), o které nemůžeme říct, 
zda je jevem řeči či jevem myšlení. Význam je tedy současně jazykovým i intelektuálním 
jevem. To je však v rozporu s tvrzením některých lingvistů, pro které je význam jazykovou 
jednotkou a jednotkou myšlení pojem (viz kapitola 2.3). 
O pojmech a jejich vývoji však Vygotskij (1976) pojednává také. Vývoj pojmů 
podle něj probíhá ve třech základních stupních (rozdělených do několika etap). Prvním 
stupněm, který se projevuje v chování dítěte raného věku, je vytváření nezformované a 
neuspořádané množiny, vyčlenění řady nějakých předmětů (bez dostatečné vnitřní 
souvislosti a vztahů mezi jejími částmi). ,.V tomto stádiu vývoje je významem slova 
nevymezené. nezformované, synkretické sřetězení jednotlivých předmětů, které jsou 
v představách a ve vnímání dítěte nějak spojeny v jednotlivý obraz" (Vygotskij, 1976, s. 
131). Jde o tendenci dítěte nahrazovat nedostatečné poznání objektivních souvislostí 
nadbytkem subjektivních spojení, může však vnější podobou význam slova u dospělého 
připomínat. 
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Tento první stupeň má pak tři etapy: První se kryje s obdobím pokusů a omylů 
v dětském myšlení. ..Skupina nových předmětů se vytváří libovolně na základě 
jednotlivých pokusů, které se vzájemně zaměňují, když se ukáže jejich chybnost" 
(Vygotskij. 1976. s. 132). V druhé etapě se synkretický obraz nebo skupina předmětů na 
základě prostorových a časových výskytů jednotlivých elementů a to na základě přímého 
kontaktu nebo jiného složitějšího vztahu vznikajícího mezi nimi při přímém vnímání. Dítě 
se neřídí objektivními souvislostmi, které objevuje u věcí, ale subjektivními souvislostmi, 
které mu napovídá jeho vlastní vnímání. Třetí etapa pak již je zároveň přechodem do 
druhého stupně tvoření pojmů. Synkretický obraz je ekvivalentní s pojmem a ..tvoří se na 
složitější základně a opírá se o reprezentanty různých skupin, sloučených v jeden význam a 
již předem ve vnímání dítěte spojených" (Vygotskij, 1976. s. 132). 
Druhý stupeň vývo je pojmů označuje autor jako myšlení v komplexech - zobecnění 
vytvářená pomocí tohoto způsobu myšlení jsou svým složením komplexy jednotlivých 
konkrétních předmětů nebo věcí, spojených už ne na základě subjektivních souvislostí, 
které si dítě při vnímání vytváří, ale na základě objektivních souvislostí, které skutečně 
existují mezi těmito předměty. Dítě začíná spojovat stejnorodé předměty do společné 
skupiny, utváří komplexy. Nejpodstatnější pro vytváření komplexů je to, že jeho základem 
není souvislost abstraktní nebo logická, ale faktická a konkrétní souvislost jednotlivých 
elementů, které jsou jeho součástí. Komplexy, které jsou tvořeny na tomto stupni vývoje, 
jsou budovány podle jiných zákonů myšlení než pojmy. Protože „zatímco základem pojmů 
jsou souvislosti jednoho typu, logicky vzájemně totožné, základem komplexu jsou velmi 
rozdílná spojení, která často nemají mezi sebou nic společného. V pojmu jsou předměty 
zobecněny podle jednoho znaku, kdežto v komplexu podle nejrůznějších znaků. Proto se 
v pojmu odráží skutečná, homogenní souvislost a vztah předmětů, kdežto v komplexu 
souvislost faktická, náhodná, konkrétní" (Vygotskij, 1976. s. 136). Charakteristické je to. 
že dítě v tomto stadiu myšlení považuje za význam slova stejné předměty jako dospělý, 
čímž je mezi nimi umožněno dorozumění, ale myslí totéž jinak - jiným způsobem, pomocí 
jiných intelektuálních operací (Vygotskij, 1976). 
Myšlení v pojmech se pak dle Vygotského (1976) rozvíjí až v období pohlavního 
dospívání. Předpokládá nejen spojení a zobecnění jednotlivých konkrétních elementů 
zkušenosti, ale také vyčlenění, abstrahování a izolování jednotlivých elementů a umění 
posuzovat tyto elementy mimo jejich konkrétní spojitost, v níž jsou dány zkušeností. 
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„Pojem pak vzniká tehdy, když řada abstrahovaných znaků se znovu syntetizuje a když 
takto vytvořená abstraktní syntéza se stává základní formou myšlení, s jehož pomocí dítě 
postihuje obklopující je skutečnost a dává jí smysl" (Vygotskij, 1976. s. 159). 
Důležitým faktem tedy je, že vývoj myšlení a řeči se vzájemně velmi ovlivňují a při 
komplexním pohledu na jedince bychom to neměli opomíjet. Nebude-Ii totiž dostatečná 
intelektuální vybavenost dítěte, je vývoj řeči limitovaný. I v opačném vztahu však působí 
tento vzájemný vliv, kdy vývoj myšlení je závislý na řeči. tedy na „osvojení sociálních 
prostředků myšlení" (Vygotskij, 1976, s. 116). 
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5 P a t o l o g i e řeči v ob las t i s l o v n í z á s o b y 
Už samo vymezení toho, co je patologické, je obtížné. V obecné rovině je patologie 
nějaký odchylný, chorobný, nenormální životní pochod či jev. resp. věda těmito jevy se 
zabývající (Hartl, 2000; Slovník cizích slov. 1996). Vše co je patologické, je tedy 
vymezeno vztahem k nějaké normě. A stanovení hranic normy v oblasti řeči a jejího 
vývoje je dodnes problematické a u každého autora mírně odlišné. V každém případě je 
však pásmo normality v této oblasti relativně širší než v jiných oborech, což je zapříčiněno 
mnoha objektivními (kodifikace výslovnost v různých národních prostředích, přijatelné 
variace spisovné výslovnosti, prostředí ve fyzikálním slova smyslu - zvuk) a subjektivními 
(vzdělání, nesčetné fyziologické a psychologické faktory) příčinami (Lechtá, 2003). 
Obecně se o patologii v oblasti mezilidské komunikace dnes hovoří jako o narušené 
komunikační schopnosti (NKS). Lechtá (2003) s ohledem na problematiku vymezení 
normy v oblasti mezilidské komunikaci říká, že existují v podstatě dva možné způsoby, jak 
narušenou komunikační schopnost definovat: buď jako odchylku od vžité (příp. 
kodifikované) jazykové normy v určitém jazykovém prostředí, nebo vycházet ze 
všeobecných východisek (tedy z komunikačního záměru jednotlivce). Sám volí druhou 
variantu, jelikož jak sám říká, v prvním případě je definice vázána na jazykové prostředí a 
nemůže mít tedy všeobecnou platnost. Proto ,. komunikační schopnost člověka je narušena 
tehdy, když některá rovina jeho jazykových projevů (příp. několik rovin současně) působí 
interferenčně vzhledem ke komunikačnímu záměru" (Lechtá, 2003, s. 17). 
Mezi zmiňované roviny jazyka, jak je už výše uvedeno, patří vedle foneticko-
fonologické, morfologicko-syntaktické a pragmatické také rovina lexikálně-sémantická, 
jejíž součástí je slovní zásoba. Můžeme tedy také říct, že pokud slovní zásoba jedince 
působí interferenčně vzhledem ke komunikačnímu záměru (při zvážení výše uvedených 
subjektivních a objektivních příčin ovlivňujících vymezení normy), jedná se o patologii 
v této oblasti. 
Grančičová (in Lechtá et al., 1999, s. 22) dokonce říká, že „slovní zásoba patří 
k velmi důležitým prediktorům vývoje řeči. Je také jedním ze symptomů, který bývá 
nejčastěji přítomný při narušené komunikační schopnosti." 
Musíme však i zde rozlišovat zda jde o slovní zásobu aktivní či pasivní. Je totiž 
logické, že pokud dítě nebude rozumět - tzn., jsou-li poruchy v oblasti pasivní slovní 
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zásoby, bude mít problém i s následnou produkcí, tedy aktivním slovníkem, kdy například 
nebude schopné užít slovo adekvátně jeho obsahu a situaci (právě z důvodu, že dítě 
nechápe správně význam slova). Celkově však je slovní zásoba malá a pasivní slovník 
převažuje nad aktivní slovní zásobou více, než je fyziologické. 
Zaměříme-li se na slovní zásobu aktivní, je třeba dále rozlišit, zda se jedná o 
patologii v kvantitě nebo kvalitě slovní zásoby. Osvojování slovní zásoby z hlediska 
kvantity uvádím v tabulce 4.1. Kutálková (2002) např. užívá pro zhodnocení kvantity 
slovní zásoby postup, zda slova, která dítě používá, můžeme ještě spočítat, nebo už to 
nelze, ale zjevně mluví méně než jeho vrstevníci. 
Kvalitu osvojovaných slov v rámci fyziologického vývoje jedince jsem se pokusila 
zachytit v kapitole 4.3. Z hlediska kvality slovníku si pak všímáme toho, jaké slovní druhy 
jedinec používá, zda jsou to stále jen primárně osvojená substantiva a onomatopoia nebo 
zda jsou ve slovníku jedince i další slovní druhy, jestli stále slovo plní funkci věty atp. 
Podle Kutálkové (2002) je také výrazné používání četných neologismů. 
Měli bychom si také uvědomit, že narušená komunikační schopnost (potažmo také 
narušení v oblasti slovní zásoby) se může týkat mluvené i grafické formy mezilidské 
komunikace a její receptivní i expresivní složky, může jít z časového hlediska o narušení 
trvalé nebo přechodné a může být projevem vrozené či získané poruchy řeči. Podle stupně 
může být NKS úplné či částečné a jedinec si svého narušení komunikační schopnosti 
může, ale také nemusí být vědom (Lechtá, 2002). 
Při určování NKS musíme respektovat také vývojové hledisko, jelikož v určitých 
etapách vývoje jsou odchylky od normy fyziologické, což je dáno postupným zráním 
centrální nervové soustavy (CNS) a osvojováním řečových dovedností. Otázka ukončení 
vývoje řeči a tedy určení přechodu od fyziologie k patologii je stále diskutována. Různí 
autoři uvádí věkové hranice od 5. až k 7. roku věku dítěte. Nicméně patologii v dílčích 
dovednostech můžeme určit j iž před dosažením této hranice, podle toho, v jakém období 
má mít dítě podle fyziologického vývoje danou dovednost osvojenou. Osvojování dílčích 
dovedností oblasti slovní zásoby v závislosti na věku uvádím v kapitolách 4.2 a 4.3. 
Jedlička (in Škodová et al., 2003. s. 90) navíc podotýká, že nezbytné podmínky ke 
správnému vývoji řeči jsou nepoškozená CNS, normální intelekt a sluch, vrozená míra 
nadání pro jazyk a adekvátní sociální prostředí (tedy otázka stimulace řeči). Sovák (1981) 
naopak na tuto problematiku nahlíží z pohledu toho, jaké jsou příčiny narušení vývoje řeči, 
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resp. vzniku vývojových vad. Jsou to podle něj faktory jednak biologické, mezi které patří 
individuální dědičný základ popř. rodový nedostatek určité schopnosti a pak také 
poškození CNS. popř. změny mozkového biochemismu a především opožděné vyzrávání 
CNS. Na druhou stranu jsou to pak faktory společenské, zejména patologie výchovného 
prostředí. Oba autoři se vesměs shodují na tom, že vývoj řeči (a potažmo slovní zásoby) 
může být ohrožen mnoha faktory, kterým ne vždy můžeme předcházet. 
Narušená komunikační schopnost pak může být dominantní v celkovém klinickém 
obraze - je tedy hlavním symptomem (jinak také primárním řečovým narušením), nebo 
může být symptomem jiného dominujícího postižení, příp. onemocnění nebo poruchy. 
V takovém případě hovoříme o tzv. symptomatických poruchách řeči. Mezi nejčastější 
symptomatické poruchy řeči u dětí patří narušení komunikační schopnosti (včetně slovní 
zásoby) u dětí s dětskou mozkovou obrnou (DMO), mentálním postižením, neslyšících a 
nevidomých (Lechtá, 2002). 
Jelikož předmětem šetření v praktické části této práce jsou vedle dětí zdravých děti 
dysfatické a s diagnózou (dětské) afázie - tedy děti s primárně řečovým narušením, budu 
se dále věnovat podrobněji pouze těmto dvěma druhům NKS: vývojová dysfázie, dětská 
afázie. 
5.1 Vývojová dysfázie 
Už z názvu je patrné, že se jedná o NKS, které postihuje vývoj řeči, a tedy že jde o 
patologii vývoje řeči. Obecně o vývojových vadách hovoří např. Sovák (1981), který říká, 
že patologie vývoje se týká jednak orgánů (např. rozštěp patra), jednak funkcí, a to funkcí 
nevyvinutých, popř. v raném začátku rozvoje. Nedostatek se pak projeví až v době, kdy by 
se za obvyklých okolností měla daná funkce rozvíjet. Autor pak dále rozlišuje vývoj 
opožděný, omezený, přerušený, předčasný a nesprávný (scestný). 
Smolík (2009, s. 40) pak říká. že vývojová dysfázie je „vývojová porucha 
spočívající v opožděném40 a narušeném (tedy dle Sovákova rozdělení nesprávném - pozn. 
autora) osvojování jazyka". Nicméně bližší vymezení vývojové dysfázie není zcela 
jednoznačné. 
40Užití termínu „opožděný" je zde však sporné, jelikož opožděný vývoj řeči (OVŘ) je stav, kdy jsou všechny 
složky řeči z nejrůznějších důvodů opožděny rovnoměrně, což u vývojové dysfázie neplatí. Jako opožděný 
však tento vývoj uvádí také Škodová et al. (2003). Myslím si ale, že je vhodnější označit tento vývoj za 
odlišný, odchylný, aberantní. 
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Mezinárodní klasifikace nemocí (MKN-10) vydaná Světovou zdravotnickou 
organizací (WHO) v Ženevě roku 1992 uvádí v kategorii ,, poruchy psychického vývoje" 
(P80 - F89) „specifické vývojové poruchy řeči a jazyka"(F80). Pod kódem F80.1 je pak 
blíže specifikována „Expresivní porucha řeči", jako „specifická vývojová porucha, při níž 
schopnost dítěte užívat expresivní mluvený jazyk je zřetelně pod úrovní odpovídající jeho 
mentálnímu věku, ale chápání řeči je v mezích normy. Mohou, ale nemusí být anomálie 
v artikulaci" (MK.N-10, 1992, s. 208). Tato porucha pak konkrétně zahrnuje „vývojovou 
dysfázii nebo afázii, expresivní typ" (MKN-10, 1992, s. 209). Ke kódu F80.2 je pak 
přiřazena „Receptivní porucha řeči", jako „specifická vývojová porucha, při které chápání 
řeči je u dítěte pod úrovní jeho mentálního věku. Téměř ve všech případech je také zřetelně 
postižena expresivní řeč a obvykle se vyskytují abnormality při tvoření mluveného slova" 
(MKN-10, 1992, s. 209). Konkrétně je zde opět zahrnuta mimo jiné také vývojová afázie 
nebo dysfázie, tentokrát však receptivní typ. Stejné vymezení udává i aktualizovaná druhá 
verze MKN k 1.1.20 0941. 
V tuhle chvíli bychom měli ještě vyjasnit pojem vývojová afázie. Afázie, jako 
získaná porucha již rozvinuté funkce (blíže se tomuto tématu věnuji v kapitole 5.2) je 
v logopedickém prostředí velmi dobře známou a často diagnostikovanou formou NKS. Ale 
vývojová afázie, jako samostatná nozologická jednotka je tak trochu mýtus. Zmínku jsem 
našla u Sováka (1982, s. 57), který označuje tento typ jako infantilní, tj. v časném věku 
získanou (!) afázii. Dále pak říká, že z hlediska metodiky logopedické péče přiřazujeme 
vývojové afázie (myslí tím výše uvedenou infantilní afázii) k dysfáziím. Můžeme to tedy 
chápat tak, že tato afázie, vzniklá ve velmi raném věku dítěte, tedy před rozvojem řeči, má 
vlastně charakter vývojové poruchy, proto je označována termínem vývojová afázie a 
řazená mezi ostatní vývojové poruchy vedle dysfázie. Dalším úhlem pohledu je to, že 
v medicínské terminologii je předpona dys- užívána pro částečnou poruchu a předpona a-
pro úplnou ztrátu funkce. Znamenalo by to tedy, že vývojová afázie je vlastně vyšším 
stupněm stejné NKS jako vývojová dysfázie. Z logopedického hlediska j e však v tomto 
případě předpona dys- užívána pro označení vývojové poruchy a předpona a- pro poruchu 
získanou. 
Dvořák (2001, s. 51) pak už termín vývojová afázie řadí rovnou jako 
terminologický ekvivalent k vývojové dysfázii, což je podle něj „specificky narušený 
41 dostupné z URL: <http://www.uzis.cz/cz/mkn/index.htm]> [cit.2010-01-02] 
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vývoj řeči, projevující se sníženou schopností n. neschopností naučit se verbálně 
komunikovat, i když podmínky pro rozvoj řeči jsou přiměřené - sociální prostředí, 
emocionální vazby, kvalita a četnost podnětů, smysly, přiměřená (neverbální) inteligence, 
zpětná vazba, negativní klasické neurologické vyšetření." Diagnózu MKN-IO F80.1 
(Expresivní porucha řeči) pak označuje jako dysfázii motorickou a F80.2 (Receptivní 
porucha řeči) jako dysfázii senzorickou. S tímto základním dělením na 
motorický/expresivní a senzorický/receptivní typ vývojové dysfázie se setkáme vzhledem 
ke stanovení diagnózy (s ohledem na MKN-10) a nastavení terapie v praxi, s tím že 
vykazuje-li dítě příznaky obou typů, bývá v praxi dysfázie označována jako smíšená. 
Jinak je vývojová dysfázie u odborníků vnímána jako velmi komplexní systémové 
narušení komunikační schopnosti, které ovlivňuje jak povrchovou, tak hloubkovou 
strukturu řeči (tedy všechny jazykové roviny včetně lexikálně-sémantické) a v rámci toho 
jak expresivní složku, tak percepci řeči (Škodová et al., 2003; Dvořák, 2001). Smolík 
(2009) ještě zdůrazňuje, že nejsou poškozeny jen jednotlivé komponenty systému, ale také 
vztahy mezi nimi, což je dáno také tím, že každá oblast vykazuje jinou míru opoždění. 
Můžeme tedy říct, že je narušená celá synchronizace vývoje. 
Mimo řečové příznaky je však ještě řada dalších oblastí, které jsou součástí 
symptomatologie vývojové dysfázie a je nutné s nimi počítat jak v rámci diagnostiky, tak 
terapie. Nejsou však předmětem této práce, proto odkazuji např. na publikaci Mikulajové 
(1993) nebo Škodové et al. (2003). 
Co se pak týká výkonů v řečové oblasti, je dle Mikulajové (1993) vždy nějaký 
deficit v oblasti percepce řeči i přes to, že je zpravidla impresivní oblast lépe vybudovaná 
než expresivní. Tento deficit podle autorky bývá přítomen i tam, kde jiní odborníci 
(neurolog, psychiatr) často udávají intaktní vývoj porozumění řeči. Důvodem je 
skutečnost, že tato oblast se mnohem obtížněji vyšetřuje než produkce řeči. O významu 
slov - tedy porozumění hovoří také Dvořák (2001), který popisuje symptomy zvlášť pro 
motorickou a zvlášť pro senzorickou dysfázii, z nichž dále vybírám ty, které se vztahují 
k lexikálně-sémantické oblasti, jenž je předmětem této práce. U motorické dysfázie udává 
Dvořák (2001, s. 51 -52) tyto znaky NKS: 
- obtíže ve schopnosti verbálně se vyjadřovat, slova jsou tvořena těžkopádně (ne na 
bázi postižení motorického systému, ale na základě obtíží ve vybavování slov), 
v nejtěžších případech se jedinec naučí jen několik slov 
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- dysnomie = nesprávné pojmenování věcí nebo obtíže při pojmenování objektů, 
nenalézání adekvátního slova 
- „mluvení v kruhu" s nedostatkem vhodného slovníku 
- obtíže se sémantikou (slovním významem) 
- vázne automatizace slov ve spojení s realitou (tedy opět problém s významem 
slova) 
- výrazně nižší aktivní slovník než je rozumění slovům a větám, výrazná je také 
diskrepance mezi verbální komunikací (která je nižší) a neverbálním intelektem42. 
U senzorické dysfázie pak s lexikálně-sémantickou rovinou souvisí tyto znaky 
NKS: 
reprodukovaní slova (a fráze) bez porozumění, tzv. echolálie 
- obtíže nebo dokonce neschopnost pochopit význam slovních pokynů, příkazů 
- víceěetné opakování slovního vstupu (opakované dotazování „cože?" „co?") 
reauditizace (než dítě zareaguje, znovu si otázku zopakuje pro sebe) 
- nepatřičná, neadekvátní odpověď na otázky „ co?, kdo?, kde?, kdy?", nebo na 
otázky typu „kdy/ proč/ jak" , případně „ ano/ne" 
nezájem o mluvený jazyk 
obtíže s memorováním jmen a míst 
obtíže v opakování slov nebo čísel 
užívání „namemorovaných" výrazů 
první slovo, věta - tedy jakýsi počátek vývoje nemusí být opožděn (Dvořák, 2001, 
s. 51-52). 
Mikulajová (1993) pak k tomu říká, že u těžších forem expresivních poruch dítě 
operuje jen několika jednoduchými pojmy a volný řečový projev prakticky absentuje. 
Obecně charakterizuje řeč jako chudou, kdy je aktivní slovní zásoba omezená, a kdy kromě 
podstatných jmen, ukazovacích zájmen (ta nahrazují chybějící slovo) a bídného repertoáru 
sloves se ostatní větné členy objevují jen zřídka. Zde je vidět propojení s rovinou 
morfologicko-syntaktickou: pokud totiž dítě neovládá předložky, netvoří ani předložkové 
vazby a řeč je pak agramatická. Další propojení těchto rovin ukazuje ještě Smolík (2009), 
O vztahu neverbálního intelektu a vývojové dysfázie polemizuje Smolík (2009, s. 42). Říká, že vývojová 
dysfázie může postihovat jazykové schopnosti, aniž by docházelo k výraznějšímu narušení mimojazykového 
intelektu, ale může se kombinovat i s poruchami nonverbálního intelektu. Nelze podle něj ani vyloučit tu 
možnost, že omezení jazykových schopností limituje do jisté míry také rozvoj nonverbálního intelektu, čímž 
tak může přispívat u některých dětí k suboptimálním intelektovým výkonům. 
když říká, že dysfatické děti mají problém s vnímáním řeči (porozumění, pasivní slovní 
zásoba), což vede ke špatnému osvojování morfologie a následně vytvoření atypické 
reprezentace jazykového systému u těchto dětí. Mikulajová (1993) ještě dodává, že 
správné osvojení si základů mateřského jazyka chybí těmto dětem i v rovině lexikální, což 
se projevuje tím, že dítě má k pojmenování předmětů a činností vlastní výraz. 
Dalším typickým dysfatickým rysem je podle Mikulajové (1993) nerozlišování 
fonologických opozic (tvrdé-měkké, znělé-neznělé, krátké-dlouhé), což má zajisté vliv na 
osvojení si slova a pochopení jeho významu. 
Za nejzásadnější z hlediska komunikace však považuji vliv všech výše uvedených 
faktorů na pragmatickou rovinu řeči, o kterém se shodně zmiňují Dvořák (2001) i 
Mikulajová (1993). Jde totiž o to, že dítě si své nedostatky uvědomuje a obvykle ztrácí 
zájem o dorozumívání mluvenou řečí43, nejsou partnery v komunikaci, málo se ptají, 
nečekají na odpověď, nežádají vysvětlení věcí, které je obklopují a neprochází stádiem 
nekonečných otázek „proč?". Což když vezmeme z druhého strany je příčina minimální 
osvojené slovní zásoby. Výsledkem pro nás je především uvědomění si komplexního 
charakteru NKS, od kterého se musí dále odvíjet přístup k dysfatickému dítěti jak 
v diagnostice, tak terapii. 
5.2 Dětská afázie 
Chceme-li se dále zabývat afázií u dětí, je třeba vymezit afázii obecně. Definice 
této formy NKS se odvíjí od toho, který odborník je jejím autorem. Afázie je totiž 
objektem zájmu specialistů mnoha vědních oborů, jako je neurologie (např. Koukolík), 
neuropsychologic (např. Lurija, Preiss), lingvistika (např. Ambler), logopedie (např. 
Céfalvay, Mimrová) aj. Zobecněním těchto definic však můžeme získat základní představu 
o charakteru této NKS. V první řadě je podstatné to, že na rozdíl od výše definované 
dysfázie, je afázie narušená komunikační schopnost získaná a nikoli vývojová. Vzniká na 
základě organického ložiskového poškození mozku a zasahuje všechny modality jazyka, 
jeho produkci i percepci. Nepochybný je také dopad afázie psychosociálního rozměru, 
který však předmětem definic nebývá. Do popředí zájmu se dostává až v rámci terapie, 
která je zaměřená na funkčnost toho, co se jedinec naučí. 
43 Škodová et al. (2003) rozlišuje mluvní apetit u dysfázie motorické, kde je podle ní malý, a u dysfázie 
senzorické, kde může být přiměřený. 
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Důležité je si uvědomit, že autoři hovoří o afázii v drtivé většině ve vztahu 
k dospělé populaci. Jedná se tedy o osoby, které mají již plně rozvinutý systém jazykové 
komunikace mluvenou řečí. Klenková (2003) ukazuje, jak se k této problematice přistupuje 
v zahraničí. Podle autorky se v německy mluvících zemích a ve Francii užívá termín afázie 
tehdy, pokud byli úplně nebo částečně ztraceny již zcela osvojené řečové funkce, oproti 
anglosaské oblasti, kde se pojem afázie užívá také pro těžké řečové poruchy nejrůznějšího 
původu. Bauer (in Klenková, 2003) k tomu ještě říká, že přesný význam spojení „po 
osvojení řečové funkce" není zcela jednotný. Lze jej totiž chápat shodně s výše uvedeným 
jako již úplně rozvinutou hlasitou a psanou řeč, nebo také jako okamžik začátku osvojení si 
řeči (čímž se dostáváme do dětského věku). 
A právě stupeň osvojení si řeči je jedním z hlavních problémů u diagnostiky afázie 
u dětí. Hlavní otázka, která se přímo nabízí , je, z d a j e vůbec možné diagnostikovat afázii u 
dětí (tedy v případě, kdy vývoj jazyka ještě nebyl ukončen a rozvinuté schopnosti nebyly 
zautomatizovány stejně tak jako u dospělých) pokud se budeme držet vymezení „narušení 
již rozvinuté řeči". Nicméně podle Ústavu zdravotnických informací ČR (ÚZIS ČR) tvoří 
afázie jenom za rok 2008 (nejaktuálnější zpracované údaje) 4,7% z NKS 
diagnostikovaných u pacientů s poruchami řeči provázejících nějaké onemocnění ve věku 
0-19 let44. Afázie u dětí tedy v našich podmínkách diagnostikována (a následně 
vykazována) je. Dalším otazníkem je to, podle jakých kritérií logopedi tuto formu NKS 
diagnostikují. 
V české literatuře totiž najdeme jen minimální zmínky o afázii u dětí a podrobná 
šetření ať medicínská nebo logopedická nejsou vůbec dostupná. O Sovákově (1982) pojetí 
infantilní afázie (kterou označuje jako vývojovou a z metodického hlediska ji přiřazuje 
k vývojové dysfázii) pojednávám výše. Autor také dále říká. že u dětí s dosud 
nezafixovanou řečí (udává věk do 7. až 8. roku) se upravuje porucha snadněji než u osob 
dospělých a to pro značnou plastičnost vyšší nervové soustavy. O plasticitě v podobě 
přenosu řečových funkcí na druhou mozkovou hemisféru a možnosti si tak řeč znovu 
osvojit hovoří také Dvořák (2001, s. 11), který definuje afázii infantilní jako získanou 
poruchu fatických funkcí v útlém věku (2. - 3. rok). Při této NKS se podle něj mění 
komunikace mluvenou řečí i zájem o naslouchání řeči v určitém časovém období (např. při 
44 informace dostupné z URL: 
<http://www.uzis.cz/download.php?ctg=20&search_name=logoped&region= 100&kind=21 &mnu_id=6200 > 
[cit. 2009-11-05] 
64 
horečnatém onemocnění, úrazu hlavy atd.). Po určité době (rok) pak dochází podle autora 
k opětovnému osvojení řeči (právě díky nově vytvořeným mechanizmům řeči). Autor však 
ještě dodává, že úplné znovuosvojení je limitováno věkem a po 10. až 12. roce již 
k úplnému přenosu nedochází. 
Plasticitou mozku se blíže zabývají Benešová, Preiss a Kulišťák (2009, s. 56), kteří 
vychází z různých současných prací, a o neuroplasticitě mozku podle nich vyplývá, že „je 
možné ji definovat jako specifickou schopnost nervového systému zákonitě se vyvíjet, 
přizpůsobovat se změnám vnitřního a zevního prostředí, a to za fyziologických a 
patologických situací, ve snaze udržet vysokou aktivní funkčnost celého systému. 
Neuroplasticita je chápána jako celoživotní potenciál mozku přizpůsobit se v rámci 
genetických predispozic strukturálně i funkčně novým podnětům, reorganizovat neuronové 
cesty pod vlivem nových či opakovaných zkušeností a měnit se v odpověď na poškození." 
Autoři dále říkají, že i přes to, že je neuroplasticita chápána jako celoživotní 
potenciál, nejvyšší schopnost plasticity má mozek mladý. Plasticita je dokonce několika 
typů - evoluční (přirozená vývojová), reaktivní (odpověď nervové tkáně na krátkodobé 
stimuly), adaptační (vyvolána dlouhodobými opakujícími se podněty nebo při trvalé 
stimulaci), reparační (schopnost nervové tkáně obnovit svoji funkci porušenou 
patologickými změnami vnitřního prostředí CNS) a ekologická (reflektující vliv životních 
podmínek a kladné emoční prostředí bohaté na podněty). Středem našeho zájmu je právě 
neuroplasticita reparační. „Mozkové poškození způsobuje rychlou buněčnou ztrátu a 
narušení funkčních okruhů v postižených oblastech. Regenerační procesy a plastické 
mechanismy se aktivují, jakmile se poškozená tkáň začne zotavovat ze ztráty buněk. 
Mozek po měsíce pracuje na reparaci mozkové tkáně a znovuzískání určitého, i když 
omezeného, stupně funkčního potenciálu" (Benešová, Preiss a Kulišťák, 2009, s. 56). 
Autoři dále popisují tři fáze reparační plasticity, kdy nejprve dochází ke zvratu funkčního 
poškození a aktivaci buněčné obnovy, ve druhé fázi dochází ke změnám vlastností 
existujících neuronálních drah a třetí fáze vrcholí vytvářením nových neuronálních spojů -
synaptogenezí. Druhou a třetí fázi je pak také podle autorů možno sledovat například i u 
běžného učení, které bývá často hybnou silou reparačních mechanismů, úspěšnost pak 
zvyšuje podmětově obohacené prostředí. To je informace, která podporuje metody 
logopedické terapie a zdůrazňuje její nezbytnost v péči o osoby s NKS na podkladě 
mozkového poškození. 
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Synaptogeneze pak čile probíhá u vyvíjející se mozkové kůry, tedy v prvním roce 
života dítěte. Na konci tohoto období je počet synapsí dvakrát vyšší než v mozku 
dospělého jedince a dále dochází ke stabilizaci synaptických spojení (také jejich 
odumíráním), což je poslední krok ve strukturálním vývoji mozkové kůry. Tyto procesy 
pak, i když jsou nejrychlejší v dětství, pokračují během celého života (Benešová, Preiss a 
Kulišťák, 2009). To je důvodem největší plasticity mozku v dětství. Stejné období (před 
dovršením prvního roku) a stejný důvod (v důsledku mozkové nezralosti dosud nejsou 
dostatečně ustáleny specifické kortikální oblasti) pro výraznější plasticitu dětského mozku 
udává také Love (2009). Tato skutečnost je podle něj jedním z vysvětlení, proč děti, u 
nichž při zcela normálním vývoji jazyka došlo k náhlému mozkovému poškození a mají 
NKS, jenž má charakter afázie, opět nabývají normální, nebo téměř normální jazykovou 
funkci. Podotýká také, že čím je dítě mladší, tím rychleji NKS ustupuje. 
Nesmíme ale tuto skutečnost brát tak, že se díky plasticitě mozku dá všechno 
..samo" do pořádku. Autoři zahraničního výzkumu4^ postihujícího problematiku plasticity 
u traumatického poranění mozku v raném dětství došli totiž k závěrům, že tyto děti se 
projevují zvýšenou náchylností k jazykovým deficitům během svého dalšího vývoje a že 
zejména levá fronto-temporální kortiko-subkortikální léze vyskytující se v průběhu raného 
vývoje jazyka může trvale narušit procedurální jazykovou akvizici sítě potřebné pro první 
osvojení jazyka. 
K podobným výsledkům došli také vědci z University of Melbourne v Austrálii46, 
kteří říkají, že děti po traumatickém poranění mozku mohou být zvláště citlivé, zejména na 
kognitivní funkce. Tyto děti jsou podle autorů vysoce rizikovou skupinou a měly by být 
dlouhodobě sledovány. 
Navíc Benešová, Preiss a Kulišťák. (2009) připouští, že i když je pravděpodobně 
neuroplasticita možná u všech typů nervových systémů, zdá se být nejvýraznější jen 
v některých okruzích a spolehlivě prokázána je zatím pouze ve strukturách v oblastech 
hipokampu, frontálních laloků a oblastech zpracovávajících čichové podněty. 
45 jedná se o výzkum týmu italských vědců z Neurolinguistics Unit, Scientific Institute E. Medea (Via 
Cialdini 29, Pasian di Prato (UD), Italy), jehož shrnutí je dostupné z URL: 
<http://www.ncbi.nlm.nih.gov/sites/entrez> [cit. 2009-10-15] 
•"'shrnutí výzkumu, který nese název „Functional plasticity or vulnerability after early brain injury?" je 
dostupný z URL: 
<http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/1632216 l?ordinalpos=&itool=EntrezSystem2.PEntrez.Pubmed. Pub 
med_ResultsPanel.SmartSearch&linkpos=l&log$=citationsensor> [cit. 2009-10-15] 
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Logoped by si tedy měl uvědomovat možnosti rychlé nápravy NKS dětí 
s poškozením mozku (nejrůznějších příčin) díky neuroplasticitě. nicméně by neměl na tuto 
skutečnost spoléhat a nastavení terapie by mělo být tak jako tak dlouhodobé. 
Je tedy jasné, že nějaká forma NKS při narušení mozku, nejčastěji z důvodů 
traumatu - jak udává např. Klenková (2003), u dětí vzniká. Máme však v našich 
podmínkách, jak již bylo řečeno, minimálně zpracovanou problematiku diagnostikování 
afázie u těchto dětí. Oproti tomu v zahraničí je dětské afázii věnován relativně velký 
prostor. Dále tedy vycházím ze zahraničních zdrojů. 
Podle Martinse et al. (1991) spadá zájem o dětskou afázii j iž do konce 19. století, 
kdy se j í ve svých pracích zabývali autoři jako Cotard, Bernhardt a Freud. Během padesáti 
let pak bylo popsáno několik jednotlivých případů v odborných žurnálech, avšak bez 
většího povšimnutí ostatní odborné veřejnosti i přes to, že se autoři snažili vymezit rozdíly 
mezi afázií u dětí a dospělých (zejména s častým výskytem přechodné nonfluentní afázie 
s dobrým porozuměním s výtečnou prognózou). Jako základní rozdíl byla uváděna 
nezralost dětského mozku a možnost reorganizace řečových funkcí do pravé hemisféry po 
levostranném poškození mozku (problematiku plasticity, která není tak jednoznačná 
zpracovávám výše). V šedesátých letech 20. století pak byl dalšími výzkumy potvrzen vliv 
na kognitivní vývoj a školní úspěšnost, které se v tu chvíli staly středem zájmu. Bod zvratu 
pak byly výzkumy autorů Woodse a Teubera a Cartera v 70. letech 20. století, kteří 
kriticky zhodnotili předchozí závěry, a demonstrovaly, že hypotéza o hemisférové 
dominanci je dále neudržitelná. Postupně se pak dětská afázie stala předmětem zkoumání 
mnoha oborů (např. neuroanatomie, neuropsychologic, neurolingvistiky), které přispívají 
k pochopení dětské afázie. 
Podle americké Penn State Hershey Children's Hospital47, která na svých 
webových stránkách uveřejňuje ..health and diseas information", tedy základní informace o 
nejrůznějších onemocněních, charakterizuje získanou dětskou afázii (Acquired Childhood 
Aphasia) jako částečnou nebo úplnou ztrátu schopnosti rozumět slovům a používat jazyk 
z důvodů poranění mozku. Pojem „získaná" pak znamená, že porucha nastane až po 
47 dostupné z URL: <http://www.pennstatehershey.org/web/childrens/research> [cit. 2009-10-13] 
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začátku rozvoje jazykových dovedností. Může se objevit u dětí, které prodělaly poranění 
hlavy, infekci, nádor mozku cévní mozkovou příhodu (CMP) nebo jiné poruchy mozku4 8 . 
Jednou z podstatných záležitostí je podle Martinse et al.(1991), že děti užívají j iné 
syntaktické formy než dospělí, i když také pragmatické. Takové formy pravděpodobně 
vyjadřují alternativní kognitivní/lingvistické strategie, které postupně podlehnou 
progresivní reorganizaci a upřesňování během vývoje. Tento poznatek j e pak základem 
k porozumění klinickým příznakům získané afázie u dětí a procesu zotavení. 
Jinak je však podle autora projev afázie u dětí shodný s afázií u dospělých. Byly 
popsány všechny její typy. Řeč může být fluentní, nebo od normální fluence přecházet až 
v žargon. Existují také vady se sluchovým porozuměním a jazykovými repeticemi. Znaky 
svědčící o afázii nejsou neobvyklé - parafázie, neologismy, perseverace, palilalie či 
anosognosia49 pro řečovou poruchu. 
Vyskytují se však i formy afázie, které stojí jasně v kontrastu ke své podobě u 
dospělých. Jsou to třeba případy mutismu a nonfluentní formy jazyka s nedostatkem 
porozumění u velmi malých dětí. Pokud zahrneme také Landau-Kleffner syndrom5 0 mezi 
dětské afázie, je výskyt plynulých afázií velmi řídký či absentuje u dětí mladších tří let. To 
nasvědčuje také o vlivu věku na klinické příznaky. Aby však bylo možné potvrdit takovýto 
vliv věku, je nutné sledovat několik zasahujících faktorů a proměnných, které by mohly 
samy o sobě představovat tyto nálezy. První obtíž už je v samotné analýze řeči velmi 
malých dětí, což není jednoduchá záležitost. Mnohé závisí na jejich spolupráci, což může 
být velmi obtížné zajistit například u akutně nemocných dětí. Navíc skutečně důkladná 
analýza vyžaduje specifické testy navržené pro věkové skupiny, díky kterým se shromáždí 
významná data. V druhé řadě je pak nutné počítat s variabilitou etiologie a rozdílnou 
velikostí a lokalizací léze, což má velký vliv na klinické příznaky. Navíc tyto variace mají 
tendence se kupit a zkreslovat projev patologie. Do třetice musíme být opatrní při výběru 
48 originál definice dostupný z URL: <http://www.hmc.psu.edU/childrens/healthinfo/a/aphasia.htm> [cit. 
2009-10-13] 
49 anosognosia je neschopnost náhledu (uvědomění si) jedince na odchylky vlastního duševního nebo 
tělesného stavu, neschopnost nemocného vnímat vlastní nemoc (při mozkových onemocněních) - podle 
zdrojů dostupných z URL: <http://en.wikipedia.org/wiki/Anosognosia> [cit. 2009-11-15] a 
<http://www.slovnik-cizich-slov.cz/anosognosia.html> [cit. 2009-11-15] 
Landau-Kleffner syndrom (LKS) j e syndrom epilepsie se získanou afázií, vzácné onemocnění dětského 
věku (3-7 let nejčastěji), u něhož j e porucha fatických funkcí pouze jedním z mnoha symptomů. Udávají se 
poruchy percepce i exprese mluvené řeči s podkladem ve sluchové verbální agnózii. Problematikou se u nás 
zabývají především neurologové s prioritou fungování CNS - odkazuji např. na články Malíčkové (2005) a 
Moráně (2006). 
68 
pacientů, kdy zahrnutí jedinců s bilaterální lézí nebo těžkou epilepsií může komplikovat 
interpretaci výsledků. Martins (1991) pak dále říká. že afázie u dětí je řídkým jevem, avšak 
jejich detailní studie jsou důležité k dalším závěrům. Jde zejména o zmapování jazykové 
reprezentace v mozku dítěte. 
Prozatím se dle autora ukazuje, že jazykové funkce jsou v dětství obvykle 
lokalizovány do levé hemisféry a že organizace jednotlivých jazykových funkcí v rámci 
levé hemisféry je shodná jako u dospělých51. Na druhou stranu je velmi těžké porozumět 
organizaci mozku při zvláštních symptomech jako je mutismus a nonfluentní řeč. Podle 
Martinse (1991) pro tento jev existuje několik vysvětlení. Mohou být pouze částečným 
projevem temporální a subkortikální léze (obojí se totiž dá shodně nalézt u mladých 
dospělých po mrtvici), nebo to mohou být sekundární metabolické efekty fokální léze. 
Jinou alternativou je fakt, že organizace některých aspektů jazyka může být u dětí jiná než 
u dospělých - iniciace řeči a její fluence může být pak u dětí méně lokalizované. Konečnou 
verzí pak je to, že manifestace patologie rozvíjejících se funkcí může být úplně odlišná než 
v případě plně vyzrálého mozku. Jsou před námi tedy jen hypotézy a dohady, které je ještě 
potřeba vědecky ověřit, případně vyvrátit prostřednictvím dalších výzkumů. 
Co se týče prognózy, udává Martins (1991), že se mnozí odborníci shodují 
v názoru, že je lepší než u dospělých - rok po akvizici u 50% a více případů dojde 
k obnovení funkcí. Nicméně ale třeba Loonen a van Dongen (1190) podle svého výzkumu 
tvrdí, že rok po akvizici afázie ještě nedošlo u většiny dětí k úplné obnově řečových 
funkcí. Usuzuje se, že je mnoho faktorů, které mají vliv na prognózu - etiologie léze, její 
velikost a lokalizace, bilateralita, charakter symptomů a věk dítěte. 
Na druhou stranu povšimneme-li si některých specifických detailů vlivu těchto 
faktorů na prognózu, dojde k rozkolu. Z důvodu řídkého výskytu afázie u dětí máme jen 
malý heterogenní počet případů, které jsou reálně mezi sebou neporovnatelné. Například 
doba sledování dítěte není vždy stejně dlouhá a vzhledem k tomu, že některé děti mohou 
potřebovat k obnově delší časový úsek, dojdeme k rozdílným výsledkům. Některé případy 
zahrnují děti s progresivními nebo kolísavými poruchami, tedy odporují výše uvedené 
prognóze. Navíc některé ze zahrnutých etiologií způsobují bilaterální či difuzní poškození 
mozku, které interferuje s možným obnovujícím mechanismem. Základním požadavkem 
51 v j iné své studii z roku 1997 Martins dokonce říká. že některé syndromy afázie popsané u dospělých jsou 
reprodukovatelné na děti se stejně lokalizovanou lézí, shrnutí studie je dostupné z URL: 
<http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/9059756 > [cit. 2009-08-07] 
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k dalším výzkumům je především vytvořit na základě striktních pravidel homogenní 
skupinu pacientů, a z dosažených výsledků potom usuzovat prognózy o dalším vývoji 
(Martins, 1991). 
Navíc je také zvažována možnost toho, že základem jazykových poruch může být i 
kognitivní narušení, o čemž svědčí i pozdější jazykové deficity a deficity v učení se 
(zmiňované již výše v rámci pojednání o plasticitě mozku) a také časté narušení v jiných 
oblastech duševního vývoje těchto dětí (Martins, 1997). Klenková (2003) k tomuto uvádí 
zejména změny v chování dítěte, kdy se však těžko rozhoduje, co je dáno primárním 
organickým postižením mozku a co díky sekundárně sníženým komunikačním možnostem. 
Například van Dongen (in Klenková, 2003) ale tvrdí, že jediným prognosticky 
důležitým kritériem je etiologie, kdy s výjimkou etiologie úrazu nezpůsobí žádná 
z proměnných jednoznačně dobrou nebo špatnou prognózu. 
Pro závislost prognózy na věku pak podle Martinse (1991) také nejsou stále 
definitivní odpovědi. Je podle něj nutné zvážit průběh jazykového osvojování, myelinizaci 
corpus callosum (komunikační oblast mozku propojující obě hemisféry) a osvojení psané 
formy jazyka. 
Hirsh a Ellis (1994) například na případové studii dokazují, že slova získaná 
v raném dětství jsou zpracována s větší přesností v mluveném i psaném pojmenování 
stejně jako při hlasitém čtení než slova osvojená později. Autoři tedy usuzují vliv věku 
akvizice afázie na lexikální zpracování. 
Podle jiného výzkumu Ferra a Martinse (1992) záleží zotavení z afázie u dětí 
mnohem více na integritě určitých oblastí mozku (levá zadní jazyková oblast) než na 
hypotetickém stáří souvisejícím s neuroplasticitou. Udávají také jednoznačně špatnou 
prognózu v případě infekční etiologie, špatného porozumění a zapojení Wernickeho 
oblasti. Již zmiňované dlouhodobé následky na školní výsledky (selhávání) jsou pak podle 
autorů patrné i u dětí, u kterých došlo k úplné obnově řečových funkcí. 
Jak již bylo řečeno výše. postihuje afázie všechny modality jazyka, tudíž je 
symptomatologie velmi široká, což je také výše naznačeno. Shrneme-li pro potřeby této 
práce dopad NKS na rovinu lexikálně-sémantickou, dojdeme k tomu, že zásadní je zde už 
narušení porozumění řeči (tedy pasivní slovník), od kterého se dále odvíjí potíže i 
v produkci, tedy aktivním slovníku, výbavnosti slov, ale i jiných jazykových rovinách. 
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Klenková (2003) konkrétně udává, že u dětí s afázií lze často nalézt závažné 
deficity v oblasti slovní pohotovosti, nalézání vhodných slov, abstraktnější a 
diferencovanější slovní zásoby, formulací. Podle autorky se pak dítě snaží tyto obtíže 
kompenzovat užitím jednodušších variant vyjádření. Základním charakteristickým 
symptomem u afázií, který je dle Škodové et al. (2003) označením pro deformaci slov 
různého druhu a stupně, je pak parafázie - fonemická (deformovaný slovní tvar se 
správnými prvky daného slova), žargonová (nesrozumitelná těžká slovní deformace), 
sémantická (opis daného pojmu nebo nahrazení pojmem jiným). Narbona (2008), který 
zastává názor, že symptomy afázie u dětí odpovídají všem symptomů popsaným u 
dospělých afatiků, navíc dodává, že i po obnově řečových funkcí přetrvávají jako 
nejfrekventovanější deficity v oblasti lexikální - anomie a verbální paměť. 
Za zmínku také stojí existence diagnostického materiálu pro afázii v zahraničí. 
Jedná se o screeningový test - Children's Acquired Aphasia Screening Test (CAAST), 
který je určen pro děti ve věku 3 - 7 let. Test vychází ze screeningového testu pro dospělé 
a skládá se z 25 subtestů (v každém je možné dosáhnout 5 bodů) z čehož 12 subtestů je na 
posouzení porozumění a 13 na posouzení produkce řeči. Z toho 5 subtestů sleduje také 
zrakové vnímání, kdy dítě porovnává objekty, tvary, obrázky a barvy. Zahrnut je také test 
pre-čtenářských dovedností obsahující tvary podobné písmenům, šest subtestů pak hodnotí 
sluchové vnímání (výběr objektů, obrázků, barev, znázornění zvířat a věcí). Testování 
jazyka a řeči pak zahrnuje také 4 předřečové zkoušky, kdy dítě napodobuje pohyby jazyka, 
zvířecí zvuky a řečové zvuky. Řečová produkce je pak testována prostřednictvím 
výbavnosti slov, formulace věty, popisu obrázku a konverzačních odpovědí. Tohle jsou 
• 52 
však jen informace o testu, které nabízí Wiley - vydavatel této odborné testové baterie , 
více informací o testu nebo snad o jednotlivých subtestech se mi bohužel nepodařilo nalézt. 
Testovou baterii je však prostřednictvím nakladatelství možné zakoupit přibližně za 265 
euro. Pro jeho využití v našich podmínkách by před námi však stál obtížný úkol překladu a 
adaptace na českou populaci. Dále se pokusím zmapovat možnosti českého logopeda 
v oblasti diagnostiky slovní zásoby. 
52 informace dostupné z URL: < http://eu.wiley.com/WileyCDA/WileyTitle/productCd-l897635885,descCd-
description.html > [cit. 2010-01-03] 
71 
6 Možnost i h o d n o c e n í s lovní z á s o b y v logopedi i 
Jelikož se praktická část této práce zaměřuje na hodnocení slovní zásoby u dětí 
zdravých a dětí s výše uvedenými diagnózami, chtěla bych se na tomto místě věnovat 
možnostem, jaké má logoped ke zhodnocení této oblasti. 
První, kdo si všimne deficitů v oblasti slovní zásoby, bývá rodič, případně pediatr 
nebo učitel. Logoped nastupuje až v další fázi a jeho hodnocení slovní zásoby je už 
specifické. Opírá se většinou o nějaký hodnotící materiál. Logoped samozřejmě musí opět 
rozlišovat, zda hodnotí slovní zásobu aktivní nebo pasivní a také to zda hodnotí lexikon 
z hlediska kvantity či kvality. Většinou mu jako základní materiál slouží nějaký soubor 
obrázků či předmětů, který si mnohdy logoped shromáždí sám. Sám si také stanovuje 
reakční čas, který nechá dítěti k odpovědi. Málokdy se pak dají tímto materiálem 
postihnout všechny slovní druhy. 
Lechtá (2003) uvádí obecně metody a techniky využívané k diagnostice narušené 
komunikační schopnosti, jejichž užití se dá vztáhnout také konkrétně na slovní zásobu. 
V první řadě by se podle autora měla vyšetřovaná osoba stimulovat a vyprovokovat 
k samostatnému mluvnímu projevu tak, aby se nezkresleně projevila její skutečná 
komunikační schopnost. Dále uvádí jako velmi relevantní cílené pozorování. Můžeme 
podle autora také použít explorační metody (dotazník, rozhovor), diagnostické zkoušení, 
kazuistické metody (myšlena je zde analýza např. psychologického vyšetření), rozbor 
výsledků činnosti (výsledky v rámci výchovně-vzdělávacího procesu ve školském zařízení) 
a v neposlední řadě testové metody. 
V českých podmínkách však neexistuje standardizovaný test na slovní zásobu. 
Některé komplexní testové baterie však obsahují subtesty, které hodnotí aktivní nebo 
pasivní slovní zásobu, takže úroveň lexikálně-sémantické roviny se promítne v celkovém 
výsledku testu. 
Jedním z takových testů, na který upozorňuje např. Škodová et al. (2003, s. 1 16), je 
Heidelberský test vývoje řeči (H-S-E-T)53, který je v úpravě Mikulajové (1997) 
standardizován podle Škodové et al. (2003) pro děti od 5 do 9 let. Podle autorky 
upraveného vydání (Mikulajová, 1997) je však určen dětem ve věku 3-9 let s možností 
použití některých subtestů i pro vyšší věkové kategorie. Test však nezjišťuje míru 
53 GRIMMOVÁ. H. - SCHÓLER, H. - MIKULAJOVÁ. M. Heidelberský• test vývoje řeči H-S-E-T. Přeložila 
E. Smékalová. Brno: Psychodiagnostika. s.r.o., 1997. 
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patologických procesů, ale dosažený stupeň vývoje řeči. Mezi subtesty, které hodnotí 
slovní zásobu (slovní význam), patří subtest č. 7 (Klasifikace pojmů - třídění obrázků do 
kategorií podle nadřazeného pojmu) a č. 12 (Hledání slov - doplnění vhodného pojmu do 
řady tří slov). Myslím si, že by bylo možné použít také test č. 6 (Flexibilita pojmenování -
dítěti je předložen obrázek a na základě slovní instrukce má správně danou osobu 
pojmenovat) i přes to, že je primárně určen k rozlišení struktury mezilidských vztahů na 
základě oslovení, tzv. interakční význam. 
Další možností je využít některou ze slovníkových zkoušek, které jsou součástí 
verbálních testů inteligence. Například z Wechslerovy inteligenční škály pro děti (WISC-
III), standardizované pro věk 6-15 let, bychom mohli využít subtest č. 1 (Doplňování 
obrázků - dítě identifikuje chybějící část obrázku), č. 4 (Podobnosti - vysvětlení 
podobnosti páru předložených slov), č. 8 (Slovník - série ústně podávaných slov, která dítě 
definuje) a částečně subtest č. 10 (Porozumění - ústně zadávané otázky vyžadující 
projevení pochopení pojmů). 
Grančičová (in Lechtá et al., 1999) pak ještě upozorňuje na Kondášovu obrázkovo-
slovníkovou zkoušku, která primárně slouží jako jeden z psychologických testů na 
zjišťování školní zralosti. Je však určena pouze pro děti předškolního věku se zaměřením 
na aktivní slovní zásobu určitého počtu podstatných jmen. Dalším limitem je také 
aktuálnost pojmenovávaných objektů. 
Autorka hovoří také o možnosti použití Peabodyho obrázkového testu v jeho 
revidované verzi PPVT-r z roku 1981. Tento test vznikl pro měření pasivního slovníku u 
dětí i dospělých. Podle Grančičové (in Lechtá et al., 1999) je to test screeningový a 
výkonový, měřící rozsah slovní zásoby. Autorka se svými kolegy na Slovensku, kde je 
obdobná situace jako v našich podmínkách, realizovala výzkum, jehož cílem bylo zjistit 
možnost použití Peabodyho testu pro zjišťování slovní zásoby. Došli k závěrům, že ano, že 
se jedná o test. který dokáže citlivě zachytit nárůst slovní zásoby s narůstajícím věkem 
vyšetřovaných osob. nevyhnutelná by byla však adaptace a standardizace norem pro 
všechny věkové skupiny ve slovenštině, což by se dalo vztáhnout i na podmínky české. 
Cséfalvay (2002) pak v materiálu Diagnostika a terapie afázie, alexie, agrafie uvádí 
možnosti hodnocení porozumění mluvené řeči (tedy pasivního slovníku), které pak 
zahrnuje do Vyšetření fatických funkcí. Jedná se o tzv. lexikální posuzování, kdy má 
vyšetřovaná osoba posoudit, zda stimul, který slyší, je reálné slovo či ne. Další oblastí. 
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kterou autor prezentuje je tzv. lexikální sémantika „,,r 
, , . . . . , emantika, kdy jedinec na základě slovní instrukce 
v y b , ra adekvatni obrázek. J a k o j m ý hodnotíc, úkol „vádí pak j e í . ě posuzováni zda isou 
předkládaná slova synonyma nebo ne. Ke zhodnoceni produkce slov pak autor 
konfrontační pojmenování (jde „ pojmenován, předkládaného předmětu či obrázku) nebo 
pojmenování na základě definice. Tento rmt^riái - . 
J . , , u l e n t ° ™ t e n a l j e vsak svou povahou (diagnostika afázie) 
určen pro dospele „soby. můžeme ho ve vztahu k dětem brát pouze jako zdroj inspirace 
Z uvedeného vyplývá, že možnosti hodnocení oblasti slovní zásoby jsou velmi 
imitované. Pro potřeby této nráre ic^ .-.-, ™ 
P j S e p r 0 t 0 p o k u s i l a vytvořit si vlastní testový 
matena). Jeho charakteristiku uvádím v praktické části 
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7 S l o v n í k o v ý p r o f i l dětí í n t a k t n í c h , s v ý v o j o v o u d y s f á z i í a a f a t i c k ý c h 
V praktické části své práce se zabývám hodnocením slovní zásoby u dětí 
rozdělených do tří věkových kategorií: 
1. kategorie: děti ve věku 5-7 let 
2. kategorie: děti ve věku 8-11 let 
3. kategorie: děti ve věku 12-15 let 
Probandi jsou dále rozděleni ještě podle kritéria diagnostikované narušené komunikační 
schopnosti (dále jen NKS). 
1. skupina: děti bez diagnózy NKS a bez jakéhokoli mentálního či smyslového 
postižení 
2. skupina: děti s diagnózou vývojové dysfázie 
3. skupina: děti s diagnostikovanou (dětskou) afázií54 
Výběru probandů a jejich detailní charakteristice z hlediska věku i diagnózy se 
věnuji dále, v kapitole 6.3 o realizaci průzkumu. 
7.1 Cíl real izovaného průzkumu 
Lexikálně-sémantická rovina a tedy slovní zásoba/ lexikon je, jak jsem se pokusila 
naznačit v teoretické části své práce, základ vývoje řeči dítěte. Cílem této práce je poukázat 
na rozdíly mezi jednotlivými věkovými kategoriemi a skupinami dětí (jejích rozdělení viz 
výše) v této oblasti. 
Cílem není dokázat existenci rozdílů mezi jednotlivými skupinami dětí, ale 
především se pokusit zmapovat jakého charakteru jsou tyto rozdíly, zanalyzovat 
slovníkový profil jednotlivých skupin dětí. 
7.2 Použité metody a techniky: 
Při zpracování této diplomové práce byly použity následující výzkumné metody: 
analýza dokumentů, která byla využita především při zpracování teoretické části 
této práce 
pozorování a rozhovor, metody, jež byly použity během přímé práce s probandy 
54 diagnostice afázie u dětí se blíže věnuji v teoretické části práce 
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. testování, metoda aplikovaná pro získání aktuálních informací o slovní zásobě 
. kvalitativní a kvantitativní analýza získaných dat. využitá k vyhodnocení testů. 
V rámci svého šetření jsem vytvořila vlastní testovací materiál na hodnocení slovní 
zásoby55. 
Testovací materiál je koncipován tak. aby postihl většinu slovních druhů a 
rovnoměrně pokryl základní tři složky slovní zásoby: výbavnost, strukturaci slovníku a 
význam slov. Výběr jednotlivých slov proto nebyl jednoduchý a test musel být několikrát 
přepracován. 
Test je rozdělen do 10 subtestů a ty jsou s výjimkou 1., 2. a 9. subtestu obtížnostně 
odstupňovány dle věkové kategorie. Test je založen většinou na slovní instrukci, pouze 1. a 
2. subtest je založen na práci s obrázkovým materiálem. Za obrazový materiál jsem zvolila 
barevné fotografie, které dle mého názoru nejvíc odpovídají realitě a tudíž i případné 
dětské zkušenosti. 
Dále popisuji jednotlivé subtesty, jak jdou za sebou během testování. V pořadí je 
zohledněno, zda je test zaměřen na výbavnost, význam nebo strukturaci slovníku a 
jednotlivé subtesty jsou řazeny tak, aby se tyto kategorie střídaly. 
Kromě prvního subtestu všem předchází zácvik, který je vždy administrován 
shodně s testem, ovšem s výběrem jiných slov či obrázků. 
1. subtest: Objem řečové produkce 
První subtest je zaměřen především na výbavnost slov z mentálního slovníku, a to 
na výbavnost všech slovních druhů při zapojení do věty (sekundárně lze mapovat realizaci 
různých typů vět). Sleduji tedy celkový objem řečové produkce, resp. zastoupení 
(frekvence) jednotlivých slovních druhů v řečové produkci dětí jednotlivých věkových 
kategorií. 
Řečovou produkci hodnotím na základě předloženého obrázku36. Obrázek je pro 
všechny věkové kategorie shodný, aby bylo možné rozdíly mezi nimi objektivně 
porovnávat. Na obrázku je zobrazeno prostředí kuchyně, tedy prostředí, které by mělo být 
dětem všech věkových kategorií důvěrně známé, a všichni by s ním měli mít nějakou 
55 celý test včetně obrázkového materiálu uvádím v přílohách 
5,1 obrázek je v rámci celého testu uveden v příloze 
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zkušenost. Na obrázku je zobrazena hlavně kuchyňská linka s množstvím potravin, nádobí, 
přístrojů a spotřebičů a j iného kuchyňského zařízení. Také žena, která v kuchyni pracuje. 
Obrázek je předložen dětem na dobu 3 minuty, sleduji počet vyřčených slov za 
časovou jednotku. Pro snadnější vyhodnocení je vše nahráváno na diktafon. Pokud do 
jedné minuty u dítěte nedojde k samostatnému řečovému projevu, tento subtest končí a 
přechází se k druhému subtestu. 
Subtest je zadán následujícím způsobem: Podívej se tady na ten obrázek a řekni mi, 
co všechno na něm vidíš, co se tam děje? 
Bodování tohoto subtestu je třístupňové (2, 1 , 0 body). 2 body dítě získá, pokud 
použije během řečové produkce alespoň polovinu ze všech slovních druhů (to předpokládá 
mluvení ve větách). 1 bod udělujeme v případě, že dítě pouze pojmenovává předměty a 
dění na obrázku. 0 bodů dítě získá, pokud nezačne žádná řečová produkce. Větším 
ukazatelem je v tomto případě kvalitativní rozbor řečového projevu, proto není bodovému 
ohodnocení přikládán takový význam. 
Maximální bodový zisk za tento subtest je 2 body. 
2. subtest: Klasifikace pojmů do kategorií 
Subtest je zaměřen především na strukturaci mentálního slovníku. V tomto subtestu 
dostane před sebe dítě postupně 2 soubory obrázků z určité oblasti (dopravní prostředky, 
oblečení). Soubor obrázků má za úkol rozdělit podle vlastního klíče na skupiny se 
společným znakem. 
Dělení v rámci jednoho souboru probíhá vždy několikrát. Jde o to, najít co největší 
možné množství kritérií, podle kterých dítě obrázky rozdělí (např. dopravní prostředky: 
jezdí po silnici, po kolejích, lítá vzduchem, motorové, bez motoru apod., oblečení: zimní, 
letní, pánské, dámské, spodní atd.). 
Cílem je zjistit schopnost tvoření podřazených kategorií, a zda jsou děti v rámci 
těchto kategorií schopny obměn. 
Dále má dítě za úkol pojmenovat celou kategorii (nadřazený pojem). 
Administraci úkolu jsem rozdělila do dvou kroků. Nejprve je potřeba aby dítě 
rozdělilo obrázky na jednotlivé kategorie: Před sebou máš několik obrázků. Zkus je 
rozdělit podle toho, jak si myslíš, že k sobě patří. Pokud má dítě hotovo, vyzvu jej k určení 
77 
klíče a pojmenování celé kategorie: Podle čeho jsi obrázky na téhle hromádce (ukážu) 
r o z d ě l i l / a a jak bys dala ta skupina nazvat? 
Úplně nakonec pak po dítěti chceme pojmenování všech obrázků jedním slovem -
nadřazený pojem. 
Bodové hodnocení je následující: Za vytvoření 4 a více kategorií jsou 3 body, za 
vytvoření 3 kategorií 2 body, 2 kategorie za 1 bod. 1 či žádná kategorie za 0 bodů. Další 1 
bod je přidělen za správné pojmenování kategorií (všech). Jeden bod je pak také připočten 
za správně určený nadřazený pojem. 
Maximální počet bodů je 10. 
3. subtest: Podřazené pojmy 
Tento test je zaměřený na výbavnost (sémantickou) slov z mentálního slovníku. Jde 
o produkci podřazených pojmů k jednotlivým zadaným nadřazeným pojmům za časovou 
jednotku 1 minutu. Každá kategorie má vlastní nadřazené pojmy: 
1. věková kategorie (5-7 let): povolání, pečivo, stromy, domácí zvířata, emoce 
2. věková kategorie (8-11 let): nářadí, zelenina, vodstvo, hudební nástroj, emoce 
3. věková kategorie (12-15 let): obilovina, ptáci, šperky, nábytek, emoce 
Pojem emoce = hnutí mysli, silný cit, vzrušení (Slovník spisovné češtiny pro školu a 
veřejnost, 1994, s. 78), je schválně zařazen pro všechny kategorie, jelikož se jedná o 
abstraktní pojem, s jehož významem se děti všech kategorií setkávají každý den a zajímalo 
mě, jaké emoce dokážou pojmenovat. 
Zadávání probíhá takto: Řeknu ti slovo a ty mi povíš co nejvíce věcí, které tohle 
slovo označuje. Co všechno k tomu slovu patří? 
Bodování je zde zvolené čtyřstupňové (3, 2, 1, 0 body). 3 body získává dítě, pokud 
vymyslí 5 a více slov přímo podřazených danému pojmu. Za 3-4 slova podřazená dostane 
2 body. 1 bod v případě Inebo 2 slov. Pokud dítě neurčí žádné slovo, získává 0 bodů. 
Každý chybně uvedený pojem se škrtá. Pokud do 1 minuty dítě neudá jediný pojem, 
přechází se automaticky k dalšímu slovu. 
Maximálně je možné získat 15 bodů za tento subtest. 
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4. subtest: Synonyma 
Čtvrtý subtest je zamřen na význam a zároveň výbavnost slov. Dítě má za úkol za 
č a s o v o u jednotku 30 sekund říct co nejvíce synonym57 k zadanému pojmu. Vybavení a 
výběr vhodného ekvivalentu ukazuje, nakolik dítě chápe významy jednotlivých pojmů. 
V subtestu sledujeme tři slovní druhy - podstatná jména, přídavná jména, slovesa. 
Zastoupení slovních druhů vychází z povahy synonymie, která se uplatňuje především u 
plnovýznamových slov. Příslovce jsem záměrně vypustila, jelikož ta s dostatečným počtem 
synonymických ekvivalentů jsou většinou odvozena od přídavných jmen (Pala, 2008). 
Při výběru slov jsem pracovala se Slovníkem českých synonym >K a Frekvenčním 
slovníkem češtiny věcného stylu59. Kritériem pro výběr slov byla vysoká frekvence 
výskytu v českém jazyce a minimálně čtyři synonyma ke každému pojmu. 
Subtest je opět pro jednotlivé věkové kategorie odstupňován náročností zadaných 
slov. V závorkách jsou uvedena možná synonyma, která nabízí výše zmíněný 
synonymický slovník. 
I. věková kategorie (5-7 let): 
podstatná jména: místo (půda, parcela, pozemek, osada, obec, město, funkce, 
povolání, postavení, instance, úřad, sedadlo, působiště, pořadí), práce (činnost, 
úsilí, námaha, zaměstnání, chod, fungování, dílo, výtvor, výrobek, úkon, výkon), 
bouře (bouřka, hromobití, nepokoj, neklid, povstání) 
přídavná jména: velký (početný, četný, závažný, významný, důležitý, hlavní, 
přední, mocný, silný, mohutný, intenzivní, velkomyslný, šlechetný, ušlechtilý, 
vznešený, slavný, věhlasný, proslulý, dospělý, odrostlý, náruživý, vášnivý, horlivý, 
odvážný, riskantní, rozlehlý, rozsáhlý), čistý (bělostný, neposkvrněný, aseptický, 
neporušený, nesmíšený, ryzí, dokonalý, čistokrevný, pravý, opravdový, bezchybný, 
čestný, poctivý, nevinný, bezúhonný, cudný, mravný, úplný, naprostý, pouhý, 
čistotný), hlavní (nejdůležitější, nejvýznamnější, nejpodstatnější, největší, 
57 synonymum: souznačný výraz, „tedy slova a slovní spojení, která mají stejný, podobný, nebo příbuzný 
význam a která lze v příslušných kontextech vzájemně nahradit ... vyjadřují týž pojem, mají shodný nebo 
blízký význam a liší se jen významovými nebo stylistickými odstíny" (Pala. 2008. s. 5-6) 
58 PALA, Karel. - VŠIANSKÝ, Jan. Slovník český>ch synonym. 3. vydání. Praha: Nakladatelství Lidové 
noviny, 2008. ISBN 978-80-71036-450-3. Slovník tam kde je to možné uvádí také vhodná antonyma. 
59TĚŠITELOVÁ. Marie, et al. Frekvenční slovník češtiny věcného stylu. Praha: Ustav pro jazyk český 
ČAVR. 1983. S ohledem na rok vydání slovníku, jsem vypouštěla slova dobově charakteristická a dnes již 
neaktuální (např. soudruh apod.) 
79 
nejsilnější, nejvyšší, základní, podstatný, stěžejní, zásadní, kardinální, rozhodující, 
ústřední, centrální, první, přední, nezávislý 
slovesa: smát se (usmívat se, chechtat se, řehtat se, řehonit se. posmívat se, 
vysmívat se), koukat se (dívat se, hledět, pohlížet, pozorovat, civět, čumět, 
posuzovat co jak, myslet si co o čem, ohlížet se, hledět na něco. usilovat o co, 
vykukovat, vyčnívat, čouhat, divit se, žasnout, plynout co z čeho, vyplývat), 
hovořit (mluvit, povídat, rokovat o čem. přetřásat co, vést dialog, rozmlouvat, 
rozprávět, kecat, plkat) 
2. věková kategorie (8-11 let): 
podstatná jména: mezera (štěrbina, skulina, škvíra, trhlina, přestávka, mezidobí, 
nedostatek, neexistence čeho v čem), úkol (poslání, cíl, účel, úloha, školní práce, 
role), druh (společník, kamarád, přítel, brach, muž, odrůda, skupina, sorta, žánr, 
útvar) 
přídavná jména: malý (neveliký, nepatrný, drobný, bezvýznamný, nedůležitý, 
podřadný, vedlejší, malicherný, nicotný, nedospělý, dětský, omezený), důležitý 
(významný, závažný, podstatný, značný), dnešní (přítomný, nynější, současný, 
moderní) 
slovesa: přijít (dojít, dostavit se, vstoupit, nastoupit, dostat se někam, octnout se, 
být dopraven, být doručen, být dodán, následovat co po čem, objevit co, připadnout 
na co, narazit na, zachvátit, stihnout, zmocnit se, nabít, dosáhnout, získat, dovtípit 
se, pochopit, uhodnout, domyslit se. odhadnout, odkrýt, ztratit, pozbýt, stát se, 
nastat, zdát se, připadat co jak), dát (darovat, věnovat, udělit, poskytnout, odevzdat, 
svěřit, nechat, dovolit, připustit, vydat co komu), získat (přesvědčit koho, 
zverbovat, zagitovat, vydělat co na čem, vyzískat, vytěžit, zvítězit, vyhrát, naklonit 
si koho, upoutat koho čím, připoutat) 
3. věková kategorie (12-15 let): 
podstatná jména: otázka (dotaz, zeptání, optání, problém, věc, záležitost), způsob 
(postup, metoda, podoba, ráz, druh, mravy, chování, zvyk, zlozvyk, obyčej, 
modus), plán (úmysl, záměr, návrh, rozvrh, projekt, rovina, úroveň, aspekt, nárys, 
mapa. půdorys) 
přídavná jména: poslední (konečný, závěrečný, zbývající, jediný, minulý, předešlý, 
nejnovější, bezvýznamný, ubohý, nejposlednější), základní (hlavní, výchozí, 
zásadní, podstatný, prvotní, primární, charakteristický, příznačný), jiný (druhý. 
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odlišný, odchylný, rozdílný, různý, nikoli ten, ne takový, lepší, správnější, 
vhodnější, větší, významnější) 
slovesa: pátrat (zkoumat, vyzvídat, hledat, slídit, pídit se, shánět se), pracovat 
(dělat, vyrábět, vytvářet, provádět, být zaměstnán, chodit do práce, fungovat, být 
v chodu, zacházet, používat, být činný, působit kde. dřevo - vysychat, kroutit se), 
vidět (spatřovat, zřít, potkávat se s kým. setkávat se, scházet se. pozorovat co, 
poznávat, představovat si, vybavovat si, považovat co za co, chápat co jak. nazírat) 
Administrace probíhá následovně: Řeknu ti slovo a ty zkusíš vymyslet jiné slovo, 
které znamená to samé, ale zní úplně jinak. Jak jinak můžeš říct slovo ? 
Bodování je opět čtyřstupňové (3. 2, 1, 0 body). Za tři a více synonym dítě získává 
3 body, za dvě synonyma 2 body, za 1 synonymum 1 bod. Jeden bod dítě získává také 
v případě, že vyjádří význam slova (synonymum) prostřednictvím jiného slovního druhu. 
Pokud dítě neuvede žádné synonymum, získává nula bodů. Všechny špatné odpovědi, tj. 
slova naprosto významově neadekvátní, se škrtají. 
Celkem je možné v tomto subtestu získat 27 bodů. 
5. subtest: Doplnění řady slov 
Tento subtest se týká strukturace mentálního slovníku, tedy jak je v něm slovní 
zásoba dětí uspořádána. V druhé řadě je také ukazatelem rozsahu slovní zásoby. Úkolem je 
doplnit slovo do řady tří slov, která je dětem řečena (bez obrazové podpory, tudíž s určitým 
nárokováním na paměť dítěte, což tvoří subtest náročnějším). Slovo dítě doplňuje dle 
logického klíče, který v dané řadě objeví. 
Cekem doplňuje dítě do osmi rozdílných řad slov, kdy každá řada zastupuje jiný 
slovní druh. Subtest postihuje většinu slovních druhů mimo částic a citoslovcí. Podstatná 
jména, přídavná jména a slovesa jsou odstupňována obtížností pro každou věkovou 
kategorii zvlášť. Zájmena, číslovky, příslovce, předložky a spojky jsou společné pro 
všechny kategorie. Myslím si totiž, že obtížnostně oddělit tyto slovní druhy není úplně 
možné. Zajímá mě také. jak si děti jednotlivých věkových kategorií s tímto úkolem poradí 
a nakolik budou jejich odpovědi odlišné v závislosti na věku. Řady slov jsem zvolila 
následující: 
1. věková kategorie (5-7 let): 
podstatná jména: ruka - hlava - noha 
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přídavná jména: červený - zelený - žlutý 
slovesa: skákat-jít - utíkat - .... 
2. věková kategorie (8-11 let): 
podstatná jména: židle - postel - stůl 
přídavná jména: malý - velký - široký 
slovesa: volat - šeptat - mluvit - .... 
3. věková kategorie (12-15 let): 
podstatná jména: radost - vztek - veselost 
přídavná jména: český - německý - francouzský 
slovesa: vařit - smažit - dusit 
společné pro všechny tři věkové kategorie: 
zájmena: můj - jeho - náš 
číslovky: první - šestý - třetí 
příslovce: stále - často - někdy 
předložky: pod - nad - na - .... 
spojky: a - nebo - i - .... 
Zadání testu je následující: Řeknu ti tři slova, která k sobě nějak patří, a ty zkusíš 
vymyslet ještě jedno slovo, které se k nim hodí. 
Zde jsem zvolila třístupňové hodnocení (2, 1 , 0 body), které částečně vychází 
z Heidelberského testu60 (1997, s. 45). 2 body se udělí, pokud má doplněné slovo logický 
vztah k daným slovům a je jim nadřazené nebo rovnocenné, přičemž zohledňuje všechna 
kritéria zadaných slov. 1 bod se uděluje za tyto typy odpovědí: 
a) odpověď je s danými slovy ve funkčním vztahu (skákat - jít - utíkat - nohy) 
b) odpověď vyjadřuje částečný vztah, musí se však týkat všech tří zadaných slov (vařit 
- smažit - dusit - jídlo) 
c) utvoření slova odvozením ze slov zadaných, podřazené slovo atp. (židle - postel -
stůl - dětská postel) 
d) odpověď je jiným slovním druhem (vařit- smažit - dusit - pečení) 
60 GRIMMOVÁ, H. - SCHOLER. H. - MIKULAJOVÁ. M. Heidelberskj test vývoje řeči H-S-E-T. Přeložila 
E. Smékalová. Brno: Psychodiagnostika, s.r.o., 1997. Dále jen zkratka H-S-E-T. 
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o bodů dítě získává za zcela chybnou odpověď (žádný vztah se zadanými slovy, 
nezohledňuje žádné kriteriální znaky) nebo žádnou odpověď, případně je-li slovo jedním 
z pojmů zadaných. 
Po dítěti chci pouze jednu odpověď. Po této pokračuji k další řadě slov. Pokud dítě 
neudá žádné slovo do 1 minuty, také se přechází k další řadě slov. 
Celkový počet bodů za tento subtest je 16. 
6. subtest: Antonyma 
V šestém subtestu jsem se zaměřila podruhé na význam slov. Dítě má vždy 
k zadanému pojmu najít (tedy také vybavit) vhodné antonymum61. Udáním adekvátního 
opozita poznáme, zda dítě správně rozumí nejen zadanému pojmu, ale zda je k němu 
schopné najít (má-li ho ve svém lexikonu) také odpovídající protiklad. 
Skladba zadaných slovních druhů je stejná jako v případě 4. subtestu na synonyma. 
Postihuje podstatná jména, přídavná jména a slovesa, jelikož jsou to slovní druhy s největší 
možností tvorby antonym. I v tomto případě jsem pracovala se Slovníkem českých 
synonym62. Hlavním kritériem byla vyšší frekvence výskytu slov v českém jazyce. 
Jednotlivé věkové kategorie jsou opět odstupňovány obtížností zadaných pojmů. 
V závorce uvádím vhodné antonymum, které nabízí výše zmíněný slovník. 
1. věková kategorie (5-7 let): 
podstatná jména: konec (začátek, počátek), pravda (lež), obr (trpaslík) 
přídavná jména: hloupý (chytrý), první (poslední), tlustý (tenký, štíhlý, hubený) 
slovesa: rozházet (posbírat), špinit (čistit), přijít (odejít) 
2. věková kategorie (8-11 let): 
podstatná jména: mlčení (mluvení), zmatek (pořádek), komedie (tragédie) 
přídavná jména: klidný (pohyblivý, rušný, rozčilený, vzrušený), celkový (částečný, 
dílčí), nahý (oblečený) 
slovesa: nalézt (ztratit), objevit se (zmizet), skrýt (odhalit) 
3. věková kategorie (12-15 let): 
podstatná jména: klad (zápor), náklonnost (odpor), amatér (profesionál) 
61 antonymum = opozitum, tj. slovo s opačným významem (Pala, 2008, s. 7) 
PALA, Karel. - VŠIANSKÝ, Jan. Slovník českých synonym. 3. vydání. Praha: Nakladatelství Lidové 
noviny, 2008. ISBN 978-80-71036-450-3. Slovník tam kde je to možné uvádí také vhodná antonyma. 
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přídavná jména: bojácný (odvážný, statečný), vnitřní (vnější, externí), konkrétní 
(abstraktní, obecný) 
slovesa: připevnit (uvolnit), obhajovat (útočit na koho. na co), odolat (podlehnout) 
Administrace testu probíhá následovně: Teď ti řeknu vždycky jedno slovo a ty mi 
k němu povíš slovo, které znamená úplný opak. 
Bodování jsem zvolila třístupňové (2, 1 ,0 body). 2 body dítě získává za správnou 
odpověď, tj. antonymum odpovídající slovníku. 
1 bod je za antonymum tvořené pomocí předpony ne- (slovo však musí být reálné, 
existovat v českém jazyce), a dále také za slovo, které sice není přesným ariíinymem, 
nicméně je významově blízké adekvátnímu anonymu (např. ke slovu den zadané 
antonymum večer místo noc), dále také za antonymum uvedené jako jiný slovní druh 
(mlčení x mluvit). 
V případě chybné (slovo neplní žádné z výše uvedených kritérií) či žádné odpovědi 
dítě získává 0 bodů. 
Maximálně je možné získat 18 bodů za 6. subtest. 
Opět chceme pouze jednu odpověď. Bezprostředně po ní tedy pokračuji k dalšímu 
slovu. Stejně tak pokud dítě vůbec neodpoví do 1 minuty. 
7. subtest: Co mají společné? 
V sedmém subtestu sleduji strukturaci mentálního slovníku. Jde o to, zda je dítě 
schopno najít společný znak pro dva pojmy, tedy zda má ve svém mentálním slovníku 
slova setříděná i podle tohoto kritéria. 
Vybrané dvojice slov jsou obtížnostně odstupňovány podle toho, jak zjevné jsou 
jejich společné znaky. 
1. kočka a pes 
2. palačinka a řízek 
3. stan a hrad 
4. rádio a televize 
5. kiwi a angrešt 
6. lepidlo a kolíček 
7. beran a stůl 
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První věková (5-7 let) kategorie plní 1 . - 3 . úkol, druhá věková kategorie (8-11 let) 
plní 3. - 5. úkol a třetí věková kategorie (12-15 let) plní 5. - 6. úkol. 
Subtest zadáváme tímto způsobem: Teď ti řeknu dvě slova a ty zkusíš vymyslet, co 
mají společné, co je na nich stejného. 
Bodové ohodnocení je třístupňové (2, 1 .0 body). 2 body jsou uděleny za tři a více 
nalezených znaků. Za 1-2 společné znaky dítě dostává 1 bod. Nula bodů je za žádný či 
chybně udaný znak. Pokud dítě do 1 minuty neudá žádný společný znak. přechází se 
k další dvojici. 
Celkem je tedy možné získat maximálně 6 bodů. 
8. subtest: Určování vlastností 
Třetím subtestem na význam slov je subtest číslo 8. Úkolem je zde určit 
odpovídající vlastnosti (tedy přídavná jména) k zadaným pojmům. Po dítěti se chce, aby za 
časovou jednotku 1 minutu určilo co nejvíc možných vlastností. 
Slova pro jednotlivé věkové kategorie jsou odstupňována podle obtížnosti. 
Kritériem je to, nakolik se dítě s daným slovem / jevem setkává a míra jeho abstrakce. 
V závorce uvádím definice slov podle Slovníku spisovné češtiny63. 
1. věková kategorie (5-7 let): jídlo (potraviny připravené k požívání, pokrm, jedení), 
kamarád (druh v zaměstnání, v zábavě, přítel), pokoj (klid, obytná místnost) 
2. věková kategorie (8-11 let): strom (dřevina s kmenem, která se nahoře větví 
v korunu, neorientovaný graf), kniha (tištěné slovesné nebo obrazové dílo 
v samostatném svazku, část spisu, svazek listů, třetí část složeného žaludku 
přežvýkavců), dovolená (dočasné uvolnění z práce, využití, strávení této doby) 
3. věková kategorie (12-15 let): konto (účet), město (větší osídlené místo, správní, 
obchodní, průmyslové a jiné středisko určitého území, střed většího města), nápad 
(okamžitá, náhlá myšlenka) 
Administrace subtestu je tato: Řeknu ti teď slovo a ty mi zkusíš říct, jaké to může 
být? Co nejvíc vlastností tě napadne. 
Podstatný je také fakt, že nechceme, aby dítě vyjmenovávalo jednotlivé pojmy, 
spadající do daných kategorií, ale aby udávalo možné vlastnosti. Pokud se tedy dítě k této 
63 FIL1PEC, J„ et al. Slovník spisovné češtiny pro školu a veřejnost. 2. vydání. Praha: Academia, 1994. ISBN 
80-200-0493-9 
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taktice uchýlí, upozorníme je j na tuto skutečnost. Subtest nemá podporu v obrazovém 
materiálu, tudíž vyžaduje také jistou míru představivosti. 
Na každý pojem subtestu je vyhrazen čas 30 sekund. Bodování vychází z počtu 
udaných vlastností a je třístupňové (2. 1.0 body). 
2 body dítě získává za tři a více vlastností, přímo se vztahujících k pojtnu. 1 bod je 
udělen za 1-2 odpovědi, případně za více vlastností, které jsou však z jedné kategorie 
(např. barvy). 
1 bod také dítě získá za slovo, použité dvakrát za sebou (myšleno v rámci dvou 
pojmů, pokud je stejná vlastnost použitá dvakrát u jednoho pojmu, počítá se pouze jako 
jedna udaná vlastnost). 
0 bodů dítě získá, pokud neudá žádnou vlastnost, nebo pokud se vlastnost vůbec 
nevztahuje k zadanému pojmu. Vlastnost udaná potřetí za sebou (v rámci třech pojmů), se 
škrtá. 
Maximální možný počet bodů je 6. 
9. subtest: Verbální fluence 
Tento subtest je z vývojového hlediska určen pouze pro druhou a třetí věkovou 
kategorii. Nezapočítává se proto do celkového skóre testu. Sledujeme strukturaci 
mentálního slovníku. Subtest vychází ze Zkoušky verbální fluence normované Preissem 
(2001) pro děti ve věku 9-14 let. Je to zkouška, zjišťující počet slov, která dítě vytvoří po 
zadání písmene během 1 minuty. Využívá se písmene K a T. 
V případě tohoto subtestu je dítěti zadaná nejprve hláska K, poté hláska T. Dítě má 
za úkol říkat (nic nepíše) všechna slova začínající na výše uvedené hlásky po dobu jedné 
minuty. Preiss (2001) začíná měřit čas až v okamžiku vyslovení prvního slova. V rámci 
tohoto subtestu však měříme čas j iž od okamžiku zadání instrukcí. Pro snazší průběh 
zápisu řečovou produkci dítěte nahráváme. 
Zadání instrukce probíhá následujícím způsobem: Budu chtít, abys mi říkal/a co 
nejvíc slov, která začínají na jedno písmenko. Je to písmeno K / T. Zkus mi říct co nejvíc 
slov začínajících na K / T. 
Hodnotím počet správně vybavených slov k jednotlivým hláskám zvlášť i 
dohromady. Nepřipouští se variace jako krása - krásný atd. Dále mi jde pak především o 
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kvalitativní analýzu produkovaných slov (s ohledem na strukturaci mentálního slovníku -
p o d l e jakého klíče dítě slova z mentálního slovníku vybavuje). Jelikož se test nezapočítává 
do celkového skóru, neuvádím žádné bodové hodnocení. 
10. subtest: Přenesený význam 
Poslední subtest se zaměřuje na význam slovních spojení, takzvaných rčení. 
Vycházela jsem ze slovníku lidových rčení64. Autor (Zaorálek. 1996) zde spojuje rčení, 
pořekadlo a úsloví pod jeden zastřešující pojem - rčení. Vymezuje rčení oproti přísloví, 
které tvoří celou větu, jež je dále užívána v dané, zvykem ustálené a neměnné podobě. 
Rčení je oproti tomu pouhým stavebním materiálem schopným časování. Užíváme jich 
jako prostých slov při stavbě vět, proto mi přijdou vhodná i pro účel tohoto testu. 
Každá věková kategorie má pět různých rčení. Rčení byla vybírána podle toho, aby 
se v nich objevila slova mající nějakou spojitost s lidmi, resp. částmi lidského těla, a se 
zvířaty, jelikož jsou to oblasti dětem důvěrně známé. Dalším kritériem byla jistá všeobecná 
známost situací, které jednotlivá rčení zobrazují. Zajímá mě, jak jsou děti schopny 
postihnout významy těchto slov v obrazném spojení, jakými rčení jsou. 
Vybrala jsem následující rčení. V závorce uvádím významy, které nabízí výše 
zmíněný slovník. 
1. věková kategorie (5-7 let): 
Přehnout přes koleno, (bít, nabít) 
Má za ušima, (chytrý) 
Má čerta v těle. (divoký) 
Lítají pečení holubi do pusy. (dobře se mít, hojnost) 
Dát si do nosu. (jíst) 
2. věková kategorie (8-11 let): 
Ostrouhal mrkvičku, (posměch) 
Roste mu hřebínek. (drzost) 
Něco mu přeletělo přes nos. (rozčilenost, dráždit, znepokojit) 
Mít to v hrsti, (jistota) 
Šlapat na paty. (pronásledovat, prohánět) 
3. věková kategorie (12-15 let): 
64 ZAORÁLEK, Jaroslav. Lidová rčení. 3. vydání / reprint i . v y d . z r o k u 1947. Praha: Aurora, 1996. ISBN 
80-85974- 10-X 
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Vzít si k srdci, (zapamatovat si dobře, vštípit) 
Dráždit sršně. (připomínat staré nepříjemnosti, zlo, nebezpečí) 
Oči mu lezou z důlků, (údiv) 
Mít dlouhé prsty, (krást) 
Já o koze, on o voze. (nedorozumění) 
Úkol je dětem zadáván takto: Řeknu ti teď krátkou větu a ty mi povíš, co to 
znamená. Co to znamená, když o někom řekneš, že . . .? 
Bodování jsem zvolila třístupňové (2, 1 , 0 body). 2 body dítě získává za správné 
určení významu rčení, tedy shodné se slovníkem (nemusí být samozřejmě heslovité, 
nicméně význam musí být stejný). 
1 bod dítě získá, pokud význam slova určí popisem situace, bez definice přesného 
významu. 0 bodů udělujeme, pokud dítě vyloží význam zcela nepřiléhavě, nebo neodpoví 
vůbec. Pokud dítě do 1 minuty neudá žádný význam, přechází se k dalšímu rčení. 
Celkem je možné získat 10 bodů v tomto subtestu. 
Pro přehlednost dále uvádím v tabulce jednotlivé maximální bodové zisky za každý 
subtest a také časovou dotaci. 
Tab. 7.1 Maximální bodový zisk a časová dotace za jednotlivé subtesty 
subtest bodový zisk časová dotace65 
1. subtest 2 body 3 minuty 
2. subtest 10 bodů 8 minut 
3. subtest 15 bodů 6 minut 
4. subtest 27 bodů 6 minut 
5. subtest 16 bodů 5 minut 
6. subtest 18 bodů 4 minuty 
7. subtest 6 bodů 3 minuty 
8. subtest 6 bodů 2 minuty 
9. subtest X 3 minuty 
10. subtest 10 bodů 5 minut 
za celý test: 110 bodů 45 minut 
' časová dotace pro jednotlivé subtesty je udávána se započtením potřebného času na zácvik a je pouze 
orientační 
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Jelikož celková časová dotace testu přesahuje půl hodiny, je vhodné v půlce, tj. po 
pátém subtestu, testování přerušit a dát dítěti (zejména první věkové kategorie) možnost 
odpočinku. Pauza by měla trvat minimálně 15 minut a během ní by mělo mít dítě možnost 
relaxovat. Je možné testování rozložit do dvou dnů. 
Graf 7.1 Rozložení zaměření jednotlivých subtestů 
význam (4., 6., 8., 10. sb., celkem 4 subtesty) 
Čistě na výbavnost je orientován pouze 1. a 3. subtest. 4., 5., 6., 8. subtest jsou 
primárně určeny k testování oblasti významu slov a strukturace mentálního slovníku. 
Nejvyšší zastoupení výbavnosti je proto pouze relativní. 
7.3 Časový harmonogram, příprava a ověřování testového materiálu 
Práce na diplomové práci byla rozvržena do několika měsíců, což ilustruje 
následující tabulka (Tab. 7.2). V prvním období se jednalo především o přípravy a studium 
literatury a materiálů ke zpracování teoretické části práce. V druhém období se pak jedná o 
přípravu a zpracování praktické části, která probíhala ve dvou fázích - přípravné a 
realizační. Tyto fáze jsou děleny ještě na několik dílčích etap. 
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Některé z uvedených etap mnohaměsíční práce znázorněné v tabulce 7.2 bych teď 
ráda blíže popsala a rozvedla. 
7.3.1 Přípravná fáze 
Než byl testovací materiál uveden do finální podoby, prošel mnoha úpravami. 
Nejprve bylo potřeba vymezit jednotlivé subtesty a určit jejich celkový počet. Hlavním 
kritériem bylo, aby test postihoval všechny slovní druhy a hodnotil všechny tři hlavní 
složky slovní zásoby - tedy výbavnost, významy a strukturaci mentálního slovníku. 
Z těchto důvodů je celkový počet subtestů 10 a celý test je tedy časově relativně náročný. 
Jelikož by případná redukce, o kterou jsem se během úprav testového materiálu pokoušela, 
ohrozila komplexnost testu, přistoupila jsem k této časově náročné variantě s využitím 
pauzy během testování (tedy jeho rozdělení do dvou časových úseků). Časová náročnost 
administrace by tedy neměla ovlivnit jednotlivé výkony dětí. 
V druhé řadě bylo nutné zhodnotit náročnost testu vzhledem k věku dětí. Jak již 
výše uvádím, cílem práce je hodnocení slovní zásoby u dětí tří věkových kategorií - tedy i 
testový materiál musel být vytvořen v podobě pro tři různé věkové kategorie. Většina 
subtestů je proto obtížnostně odstupňovaná (více o jednotlivých subtestech viz kapitola 
7.2). Věkové kategorie jsou následující: 
1. kategorie: děti ve věku 5-7 let 
2. kategorie: děti ve věku 8-1 1 let 
3. kategorie: děti ve věku 12-15 let. 
Počáteční věkovou hranicí pro zařazení dítěte do kategorie je přesně den dosažení 
daného věku (tedy 5,0, 8,0 a 12,0)66 a konečnou hranicí je den před dosažením věku, které 
by dítě začlenilo do kategorie další, případně by ho zařadilo úplně mimo rámec testového 
materiálu. Děti s takovýmto hraničním věkem jsem se snažila do šetření nezařazovat. 
Tyto věkové kategorie byly vybrány proto, jelikož víceméně odpovídají rozdělení: 
předškolní děti, první a druhý stupeň ZS. U dětí mladších pěti let by bylo totiž hodnocení 
všech oblastí, které jsou zahrnuty v subtestech, vzhledem ke stupni jejich vývoje obtížné. 
Naopak u jedinců starších 15 let, většinou po dokončení základní školní docházky (u 
zdravých dětí) s povinností vlastnit občanský průkaz se pak dle mého názoru pohybujeme 
66 věk dětí je zde. stejně jako v celé praktické části této práce, zaznamenáván ve formátu rok, desetinná čárka, 
měsíc (tedy např. věk 8.6 je osm let a šest měsíců) 
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(zejména pak ve vztahu ke slovní zásobě) blíž k dospělosti, která je legislativně daná 
plnoletostí a hranicí 18 let. 
Při sestavování testu jsem se opírala o Heidelberský test řečového vývoje 
(Grimmová - Scholer - Mikulajová. 1997), který zčást i postihuje také mapování slovní 
zásoby. Vycházela jsem ze subtestu č. 7 (Klasifikace pojmů) a č. 12 (Hledání slov), ovšem 
svlastní baterií slov. Dalšími zdroji inspirace pro mě bylo Hodnocení řečové produkce 
v předškolním věku (Housarová. 1999) a Test verbální fluence (Preiss. 1997. 2001. 2002). 
Vycházela jsem také z výsledků diplomových prací, které se shodně zabývají lexikálně-
sémantickou rovinou a tvorbou testových materiálů (Jehnětová, 2008: Durdilová, 2009), 
avšak z jiného pohledu se zaměřením na odlišné cílové skupiny. 
Samotný výběr slovní baterie pro test prošel největším počtem úprav. Cílem bylo 
vybrat slova, která nejsou úplně rutinní, tedy automaticky osvojená, protože výsledky 
testování by pak neměly takovou výpovědní hodnotu, ale přesto dětem známá. Při výběru 
slov (a kategorií) jsem pracovala s Frekvenčním slovníkem (Těšitelová. 1983). Slovníkem 
českých synonym (Pala - Všianský, 2008) a Slovníkem spisovné češtiny pro školu a 
veřejnost (Mejstřík, 2005) s ohledem na aktuálnost zdrojů a s vědomím toho, že např. 
Frekvenční slovník je měřen na dospělé populaci. Snažila jsem se také vycházet z prostředí 
současných mateřských a základních škol a dětské literatury. 
Při zvažování podoby obrazového materiálu (černobílý x barevný, kresba x malba x 
fotografie), který je součástí pouze 1. a 2. subtestu jsem nakonec zvolila barevné 
fotografie. Ty totiž, jak už také výše uvádím, dle mého názoru nejvíc odpovídají realitě a 
tudíž i případné dětské zkušenosti. Výběr obrázkového materiálu k subtestu č. 2 pak byl 
limitován především možností zařazení daného pojmu k co největšímu možnému počtu 
kategorií/skupin. Velikost těchto obrázků pak byla zvolena 5 x 5 cm, což je velikost 
odpovídající vyráběným hrám pexeso, na které jsou české děti zvyklé. S ohledem na cílové 
skupiny dětí (nejen děti zdravé, ale také s afázií, která je ve většině případů doprovázena 
motorickým znevýhodněním a zejména v akutní fázi jsou tyto děti pohybově velmi 
limitované) byla rozmýšlena varianta obrázků větších, případně svázaných, se suchým 
zipem a podložkou. Tato modifikace však nebyla potřeba během testování a neprokázala se 
tedy ani její vhodnost či využitelnost. 
V neposlední řadě bylo potřeba sestavit záznamový arch k zapisování dat získaných 
během testování. Jednotlivé subtesty jsou v záznamovém archu řazeny za sebou tak, jak 
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probíhá testování, s apelem na přehlednost, aby byla práce s ním co nejjednodušší. 
Viditelně jsou také označeny hranice jednotlivých věkových kategorií v rámci subtestu. 
Samozřejmostí je prostor pro zapsání bodového zisku u jednotlivých subtestů i za celý test 
při následném vyhodnocování testu. Formulář záznamového archu je uveden v příloze č. 2. 
Jako poslední krok byl proveden pretest na malém vzorku dětí k ověření 
sestaveného testového materiálu. Tento předtest byl realizován s cílem ověření 
srozumitelnosti administrace, míry obtížnosti úkolů a předpokládané časové dotace 
k jednotlivým subtestům. Pretest jsem uskutečnila s 3 dětmi ve věku 6,0, 9,6 a 13,6 let, což 
jsou průměrné věky jednotlivých věkových kategorií. 
7.3.2 Realizační fáze 
Cílem šetření je zmapovat rozdíly ve slovní zásobě u tří skupin dětí (dělených dále 
do tří věkových kategorií): 
1. skupina: děti bez diagnózy NKS a bez jakéhokoli mentálního či smyslového 
postižení 
2. skupina: děti s diagnózou vývojové dysfázie (diagnóza stanovená minimálně 
jedním odborníkem - neurologem, foniatrem, nejlépe logopedem) 
3. skupina: děti s diagnostikovanou (dětskou) afázií (diagnóza stanovená 
minimálně jedním odborníkem - neurologem, foniatrem. nejlépe logopedem). 
Z tohoto důvodu bylo vyhledávání vhodných probandů a následné testování 
rozděleno do několika etap. Jelikož jsem od začátku předpokládala (a následně se mi také 
potvrdilo), že vypátrat děti s diagnózou afázie nebude snadné, jejich vyhledávání probíhalo 
po celou dobu realizace této práce. Kontaktovala jsem Asociaci klinických logopedů (dále 
jen AKL), jmenovitě PaedDr. Škodovou, která mi doporučila zařízení, na která se obrátit. 
Nejprve jsem tedy kontaktovala Hamzovu odbornou léčebnu pro děti a dospělé67, kde 
bývají zejména pacienti v lůžkové i ambulantní rehabilitační péči s pohybovým postižením 
z oblasti neurologických a ortopedických onemocnění, ať už vrozených nebo získaných, 
včetně stavů poúrazových a pooperačních a tedy i děti s diagnózou dětské afázie. Během 
mého pobytu v zařízení (v srpnu 2009) ani v následné době do finálního zpracování 
diplomové práce však zde žádné dítě s afázií v péči nebylo. Stejně tak se mi nepodařilo 
67 více informací o léčebně j e dostupných z URL: < http://portal.hamzova-lecebna.cz/web/wp.nsf> [cit. 2010-
02-01] 
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žádné vhodné dítě najít ani v ústeckém Centru komplexní péče Demosthenes68 ani ve 
Státních léčebných lázních Jánské lázně, s. p., kde se tyto děti také léčí69. Postupovala jsem 
tedy dále ve vyhledávání prostřednictvím logopedů působících na pracovištích, kde se 
vyskytují pacienti s neurologickým onemocněním, v poúrazových stavech atp. a logopedů 
doporučených AKL. Současně jsem opakovaně kontaktovala Kliniku dětské neurologie 
UK 2. LF a FN Motol, se kterou se mi však nepodařilo navázat spolupráci. 
Výsledkem vyhledávání tedy bylo reálné otestování čtyř dětí s diagnózou afázie. 
Z toho tři děti spadají do druhé věkové kategorie a jedno dítě patří do kategorie třetí. Pro 
první věkovou kategorii, tedy věk 5 až 7 let, se mi nepodařilo najít a kontaktovat vhodného 
adepta. Porovnání afatiků s dětmi dysfatickými a bez narušení komunikační schopnosti 
proto v této věkové kategorii chybí. 
Nabízí se otázka, z jakého důvodu je počet testovaných probandů ve skupině dětí 
s afázií tak nízký? Problémem není fakt, že by tyto děti nebylo možné otestovat (nebo 
snimi jakkoli jinak pracovat), ale obtížné je vůbec děti s diagnózou afázie najít. A to i přes 
to, že jenom počet závažných úrazů - traumata a polytraumata (jako hlavní, ne však jediné, 
příčiny vzniku této formy NKS u dětí70) v dětském věku (0-19 let) vykázaných 
zdravotnickou záchrannou službou tvoří, podle nejaktuálnějších statistik Ústavu 
zdravotnických informací a statistiky ČR71 , 1451 případů s potenciálním až přímým 
ohrožením života za rok. O počtu méně závažných úrazů nemluvě. Navíc v dlouholetém 
vývoji počet úrazů na tisíc dětí stále roste. 
Z úst odborníků zaznívá, že tyto děti, které z nějaké příčiny postihne NKS - afázie, 
se kolikrát ani nedostanou po propuštění z léčebného zařízení (po propuštění z nemocnice 
bývají zejména z důvodů motorických obtíží indikovány dlouhodobější lázeňské pobyty) 
do ambulantní péče logopeda. Důvodem je podle některých rychlá obnova řečových a 
jazykových funkcí u těchto dětí. Jak jsem se však snažila poukázat v teoretické části své 
práce, ani s touto rychlou obnovou to není tak jednoznačné a mnohým dětem nadále 
zůstávají jistá omezení, která se manifestují dále především v rámci školních výkonů. 
68 informace o centru dostupné z URL: < http://www.demosthenes.cz/> [cit. 2010-02-01] 
69 informace o lázních dostupné z URL: < http://www.janskelazne.com/> [cit. 2010-02-01] 
70 trauma/polytrauma, jako nejčastější příčina vzniku této formy NKS se mi potvrdila i během vyhledávání 
těchto dětí, kdy v databázi pacientů, které jsem neměla možnost testovat, se vyskytují děti s afázií získanou 
ve většině případů právě na podkladě polytraumatu (kraniocerebrální trauma) 
71 celá zpráva č. 05/08 - Vývoj úrazovosti dětí do roku 2006 je dostupná z URL: 
<http://www.uzis.cz/download.php?ctg=20&search_name=úraz&region=100&kind=21&mnu_id=6200> [cit. 
2010-01-14] 
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Následnou dlouhodobou logopedickou péči by proto bylo vhodné v jejich případě 
realizovat. Podstatným faktem se tedy zdá být podceňování dlouhodobé logopedické péče 
a možná také selhání komplexního interdisciplinárního přístupu k péči o tyto jedince72. 
Setkáváme se mimo jiné s tím, že větší pozornost je věnována získanému hybnému 
znevýhodnění (časté parézy či plegie) zejména v případech, kde je možnost nějakého 
druhu komunikace (na různé úrovni) zachována či znovu obnovena. 
Kontaktování a následné testování dětí z ostatních skupin nebylo již tak náročné. 
Během dokončování finální verze testového materiálu jsem se spojila nejprve se 
Soukromou mateřskou školou Korálek, s.r.o. v Praze 5 a Základní školou Praha 4 -
Donovalská 1684, které mi umožnily testovat děti bez narušené komunikační schopnosti. 
Testovaný vzorek činil celkem 30 dětí, deset dětí z každé věkové kategorie. Stejně velký 
vzorek tvořily i děti s diagnostikovanou vývojovou dysfázií, které jsem následně otestovala 
v Církevní mateřské škole logopedické Don Bosco a Církevní základní škole logopedické 
Don Bosco, obě v Praze 8. Bližší charakteristiky jednotlivých probandů uvádím dále 
v kapitole 7.4. 
7.4 Charakterist ika souboru probandů 
Samotné testování probíhalo od konce ledna 2010 do začátku března 2010, ve 
většině případů v dopoledních hodinách. Vždy se jednalo o individuální spolupráci 
s dítětem v klidném prostředí bez rušivých okolních vlivů (vyčleněná místnost, učebna 
apod.). Časově náročnější bylo testování s dětmi první věkové kategorie, u kterých vždy 
byla dodržena doporučená pauza v polovině testování. Děti z druhé a třetí kategorie tuto 
pauzu ve všech případech odmítly a test byl realizován v celku. Jeho provedení pak trvalo 
35 až 45 minut. 
Jak jsem již výše uvedla, v první a druhé skupině bylo vždy 30 dětí (po deseti u 
každé věkové kategorie), afatici pouze čtyři. Konkrétní věk, pohlaví a diagnózy uvádím 
pro přehlednost v následující tabulce. Děti jsou seřazeny v rámci skupiny podle věku 
vzestupně. Pro kvantum údajů tabulka pokračuje na další stránku. 
72 To se však netýká pouze dětské populace - podle Ústavu zdravotnických informací a statistiky ČR dospělé 
osoby nad 20 let, u nichž afázie tvoří největší procento formy NKS, jsou klientela zastoupená u logopedů 
pouze z 6% (Aktuální informace č. 24/09 - Činnost logopedických pracovišť v ČR v roce 2008, dostupné 
z URL: 
<http://www.uzis.cz/download.php?ctg=20&search_name=logoped&region=100&kind=21&mnu_id=6200 > 
[cit. 2009-01-05]). 
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Celkem tedy bylo otestováno 64 dětí. Z toho dívek je 22 a chlapců 42. Menší 
zastoupení dívek v testovaném vzorku je dán výskytem vývojové dysfázie ve vztahu 
k pohlaví, který je v odborné literatuře udáván ve prospěch chlapců. Vzhledem k počtu 
probandů v jednotlivých skupinách jsem se ani nesnažila děti párovat, resp. tvořit trojice 
s naprosto stejnými detailními vřazovacími kritérii. Vyžadovalo by to totiž podrobnější 
zkoumání anamnézy, sociálního prostředí atp., k čemuž jsem v rámci tohoto šetření neměla 
prostor a možnosti. Základním vřazovacím kritériem do jednotlivých skupin byl tedy 
především věk v určeném rozmezí a daná diagnóza, čemuž výše prezentovaný vzorek 
odpovídá. Další podmínkou bylo to, že děti musejí být z českého jazykového prostředí, 
vychovávány a vyučovány v českém jazyce (žádné dítě není z bilingválního prostředí). 
Vyřazovacím kritériem naopak bylo jakékoli mentální či smyslové postižení. Jelikož je test 
založen na verbální instrukci s minimální podporou obrazového materiálu, bylo také 
zapotřebí vybrat děti, které mají porozumění mluvené řeči na takové úrovni, aby jednotlivé 
instrukce pochopily. 
Z důvodu malého vzorku dětí 3. skupiny a také díky její výjimečnosti bych se ráda 
věnovala jednotlivým probandům (D61, D62, D63, D64) trochu detailněji. Pokusím se 
postihnout především příčinu NKS včetně ostatních obtíží, délku jejího trvání a dosavadní 
průběh terapie u každého dítěte. 
D61 - dívka ve věku 9,7 let (2. věková kategorie): 
Tato dívka prodělala ischemickou cévní mozkovou příhodu (CMP) - 1639 
Mozkový infarkt s rozvojem pravostranné hemiplegie a úplné expresivní afázie. Tolik 
alespoň říká neurologické a psychologické vyšetření z období hospitalizace dívky na 
dětské neurologii. CMP se stala v době, kdy dívce bylo 8,1 roků, tedy před 1,6 roky 
(vztaženo k době testování a testovému věku dívky 9,7 let). Za tuto dobu dívka 
absolvovala dvakrát pobyt v léčebných lázních (první indikován na 8 týdnů, druhý na 5 
týdnů). 
Samotná hospitalizace na neurologické klinice, kde byla dívka hospitalizovaná, 
trval cca dva měsíce. Během této doby byla podle lékařských zpráv realizovaná motorická 
terapie, ergoterapie a logopedická rehabilitace. V propouštěcí zprávě však je pouze 
neurologické, imunologické, hematologické, psychologické vyšetření, v rámci kterého je 
komunikační schopnost dívky hodnocena a rehabilitační vyšetření při propouštění pacienta, 
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kde je pouze doporučeno vyhledání logopeda. Psycholog popisuje stav komunikační 
schopnosti následovně: 
. bezprostředně po CMP: úplná expresivní afázie 
. cca měsíc po CMP: expresivní afázie v regresi, kdy přetrvává artikulační 
neobratnost, pomalejší tempo, oslabená výbavnost slov, ve větách místy 
dysgramatismy, přetrvává porucha lexie, kalkulie v normě 
- těsně před propuštěním z hospitalizace: výrazný ústup fatických obtíží - drobná 
rezidua expresivní afázie (jsou udány stejné symptomy jako při vyšetření 
v polovině hospitalizace). 
Rodina dívky neudává žádnou logopedickou terapii až do doby návratu z prvního 
pobytu v lázních. Od té doby je pak rodina v kontaktu se speciálním pedagogem a 
logopedem, kdy je terapie zaměřena především na lexii a školní dovednosti, pracuje se s ní 
podle zásad práce s dětmi se specifickými poruchami učení (SPU). Dále je terapie 
zaměřena především na hybnost paretických končetin (fyzioterapie, hipoterapie). 
Dívka byla v době CMP žákyní 2. třídy jazykové ZŠ (na začátku školního roku) a 
tento ročník z důvodů absence opakuje, zatím bez individuálního vzdělávacího plánu a bez 
asistenta, nicméně s obtížemi, které jsou srovnatelné právě s obtížemi dětí se SPU. Tento 
stav odpovídá názorům, které prezentuji v teoretické části práce, a sice že i přes obnovení 
řečových funkcí (v tomto případě z velké míry zřejmě spontánní) přetrvávají u těchto dětí 
zjevná znevýhodnění, která se manifestují dále především v oblasti školních dovedností. 
D62 - chlapec ve věku 9,10 let (2. věková kategorie): 
Tento chlapec prodělal v 8,7 letech neurochirurgickou operaci (dekompresivní 
7 f\ 1 , . » ; 
osteoplastická kraniotomie ) pro odstranění hematomu vzniklého rupturou arteriovénozni 
malformace77 v centrální krajině levé mozkové hemisféry (dg. 1679 - Intracerebrální 
hemoragie a hematocephalus). Následně byla zjištěna mimo jiné centrální hemipareza 
s plegií PHK, centrální paréza VII. hlavového nervu (inervace mimického svalstva) a 
více informací o tomto zákroku: MRAČEK.. J. Osteoplastická dekompresivní kraniotomie. Česká a 
slovenská neurologie a neurochirurgie. 2000, č. 3, s. 290-293. Článek dostupný z URL: 
<http://www.csnn.eu/pdf/nn_07_03_10.pdf> [cit. 2010-01-06], 
77 AV malformace je vrozená vývojová vada, kdy tepny se žilami mezi sebou komunikují, tzn., nebyl mezi 
nimi vytvořen kapilární systém. Více informací: LUKAVSKA, J. - MALINOVÁ, Š. Subarachnoidální 
krvácení z aneuryzmatu a arteriovenózních malformací. Florence - časopis moderního ošetřovatelství, 2009, 
roč. V, č. 4, s. 28-30. Článek dostupný z URL: < http://www.florence.cz/osetrovatelstvi/odborne-
clanky/subarachnoidalni-krvaceni-z-aneuryzmatu-a-arteriovenoznich-malformaci-praxe> [cit. 2010-01 -06]. 
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diagnostikována afázie. Vznik NKS je tedy datován 1,3 roku před testováním. Již při 
hospitalizaci na neurochirurgii byla chlapci indikována intenzivní logopedická terapie 
(podle vyšetření chlapec nemluvil, afonie, imitace polohy mluvidel se nedařila, polykání 
intaktní). kdy podle propouštěcí zprávy na konci hospitalizace (pobyt trval necelý měsíc) 
došlo k navození hlasu, chlapec začal vyslovovat některá krátká slova a řeči rozuměl. 
Bezprostředně po propuštění z nemocnice následoval pobyt v lázních, kde logopedická 
terapie pokračovala. NKS byla vymezena jako expresivní afázie s alexií a agrafií. 
Charakteristika jazykových dovedností byla (měsíc a půl po operaci) následující: 
vázne výbavnost pojmů, je narušený jazykový cit, projevující se dysgramatismy, někdy 
nepřesným chápáním méně frekventovaných pojmů a náročnějších gramatických struktur 
vyjádření: je významně narušené čtení, vázne analýza a syntéza čtených písmen a slabik, u 
některých písmen vázne jejich převod na hlásku a naopak - tyto problémy se odrážejí 
následně do písemného projevu, kde pak píše paragrafie, ulpívá na písmenu nebo je 
zaměňuje; počítání je zachované lépe pamětné, při písemném zápisu vázne identifikace 
některých číslic a tím následně chybuje; má zachované logické myšlení, krátkodobou 
slovní paměť, špatně verbalizuje myšlenku, vázne výběr pojmů, výslovnost je normální, 
často však ve spontánním projevu používá zuboretné M, P, B. Důležitou poznámkou je, že 
stav řeči nebyl stacionární, ale neustále docházelo k postupné úpravě a očekávalo se další 
zlepšení. Terapie dále spočívala v obnovování jazykového citu, budování aktivní i pasivní 
slovní zásoby, ve výběru slov, ve cvičení verbální paměti, v úpravě čtení s využitím 
globálního čtení, v doplňování vhodných písmen do neúplných slov, v tréninku sluchové 
analýzy a syntézy slov a v jejich převodu do psaní, posilování propojení oko-ruka-řeě, 
jejich koordinace. 
Po návratu z lázní i nadále docházel ambulantně na logopedii v intervalech 1/14 dní 
až 3 týdny, kdy těžištěm terapie byla artikulační cvičení, cvičení mluvidel (pro dyzartrické 
obtíže a paresu n. VII vpravo), mluvní pohotovost, trénink verbální paměti s dopomocí 
dějového obrázku, cvičení výbavnosti se zadáváním cvičení na doma. Intervaly mezi 
jednotlivými návštěvami se prodlužují a jsou nyní přibližně 1/ měsíc. Chlapec se vzdělává 
v běžné základní škole podle individuálního vzdělávacího plánu (IVP), bez asistenta. Tento 
chlapec měl diagnostikované SPU (dyslexii) již premorbidně. Otázkou tedy zůstává, 
nakolik jsou reziduální obtíže charakteru specifických poruch učení přetrvávajícím 
symptomem NKS - afázie a nakolik by byly rozvinuté bez postihu touto formou NKS. 
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D63 - chlapec ve věku 9,11 let (2. věková kategorie) 
Chlapec prodělal ve 4,2 letech hypertenzní encefalopatii78 s následnou mesiální 
temporální epilepsií na podkladě mesiální temporální sklerózy79. Přes zjevné obtíže 
v komunikaci byl však chlapec další 3,2 roky v péči pouze neurologů, bez logopedické 
terapie, kdy mu byl dále diagnostikován pouze ADHD syndrom (hyperaktivita s poruchou 
pozornosti) bez diagnostikování NKS. Do péče logopeda se tedy chlapec dostal 
(prostřednictvím psychologa) až v 7,4 letech. Logoped diagnostikoval afázii, kdy bylo na 
velmi špatné úrovni jeho porozumění, s minimální řečovou produkcí, silná salivace a 
porucha polykání a výrazná motorická neobratnost (již na úrovni HM. což se odráží i ve 
vyšších úrovních - JM. oromotorika, úchop tužky dlaňový), neglect syndrom80 . 
Logopedická terapie se dále zaměřila na trénink porozumění, indikovaná byla myofunkční 
terapie a Bobath koncept, a postupně docházelo u chlapce k zlepšování ve všech oblastech. 
Po 1,3 letech intenzivní terapie (3 měsíce před testováním, kdy rodina přerušila na tři 
měsíce návštěvy logopeda a tudíž i intenzivní nácvik) logoped uvádí porozumění 
fyziologické, stejně tak sluchovou analýzu a syntézu a rozlišování distinktivních rysů. 
Terapie je zaměřena zejména na dyslektické a dysgrafické obtíže (terapie DOV - dílčí 
oslabení výkonu), koncentraci pozornosti, optickou diferenciaci (středně těžká úroveň), 
řízenou kresbu a motorickou neobratnost. 
Chlapec opakuje pro neúspěch 3. ročník ZŠ, kdy byl z jednotř ídky na malé vesnici 
zařazen do speciální třídy s deseti žáky v okresním městě a zdejší speciálně-pedagogický 
přístup vyhovuje jeho vzdělávacím potřebám. 
D64 - chlapec ve věku 14,9 let (3. věková kategorie) 
Chlapec ve svých 9,6 letech tonul v ledové vodě, kdy na základě tonutí došlo 
khypoxii (snížený obsah kyslíku v tkáních) mozku s topickým (lokálním) neurologickým 
nálezem bez lateralizace, následně byl v bezvědomí. První logopedické vyšetření proběhlo 
ještě během hospitalizace 16 dní po příjmu pacienta, kdy logoped uvádí, že chlapec, 
78 hypertenzní encefalopatie - onemocnění mozku vzniklé na podkladě arteriální hypertenze, více informací: 
HALUZOVÁ, A. et al. Subakutně probíhající reverzibilní hypertenzní leukoencefalopatie - kazuistika. 
Česká a slovenská neurologie a neurochirurgie, 2008. č. 6, s. 726-731. Článek dostupný z URL: 
<http://www.csnn.eu/pdf/nn_08_06J3.pdf> [cit. 2010-01-06]. 
7(> mesiální temporální epilepsie - nejčastější druh fokální temporální epilepsie, více informací poskytuje na 
svém webu Centrum pro epilepsii Na Homolce, dostupné z URL: 
<http://www.homolka.cz/cz/centrum_pro_epilepsie_na_homolce/?p= 1386> [cit. 2010-01 -06], 
80neglect syndrom - selektivní porucha uvědomování si podnětů z poloviny prostoru, více informací: 
BRÁZDIL, M. Neglect syndrom a „příznak skrytého vidění". Neurologie pro praxi, 2002, č. 3, s. 146-148. 
Článek dostupný z URL: < http://www.solen.cz/pdfs/neu/2002/03/08.pdf> [ cit. 2010-01-06] 
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sledoval, rozuměl, nemluvil a měl poruchu polykání a omezenou a zpomalenou 
pohyblivost mluvidel. Dařila se ,.ano-ne" komunikace, při stimulaci mluvidel se občas 
vybavil hlas, spontánně však nefonoval ani nejevil aktivní zájem o navázání komunikace. 
Závěrem byla diagnóza afonie a dětské afázie a doporučením aktivizace všemi smysly, 
orofaciální masáže a stimulace s intenzivní logopedickou péčí. 
Za dalších jedenáct dní byl chlapec ve stavu, kdy spolupracoval, objevila se mimika 
a úsměv, špulil rty, vědomě fonoval - krátce, na hlásce U. Rozumění řeči bylo zachované, 
jednoduchým pokynům vyhověl, četl tichým čtením. V dalším průběhu se objevuje 
občasná negace a terapie se zaměřuje především na manifestující se dysartrické obtíže. 
Tento chlapec byl testován s nejdelším časovým odstupem od vzniku NKS a to 
s odstupem 5.3 let. Za tu dobu pravidelně docházel do logopedické ambulance, kdy se jako 
nejzávažnější ukázaly dysartrické obtíže, a každým rokem mu byly indikovány lázně. 
Podle posledních informací logopeda je terapie, která stále trvá (návštěvy přibližně 
l/měsíc), zaměřena především na výbavnost slov a přetrvávající dysartrické obtíže. Důraz 
je kladen také na porozumění čtenému a interpretaci textu. Chlapec chodí do běžné 
základní školy, kde se vzdělává podle IVP za pomoci asistenta. 
I přes rozdílné kvantum a kvalitu informací o jednotlivých dětech se ve všech 
případech jedná o jedince s premorbidně fyziologickým vývojem (nejen) řeči a jazyka, 
který byl náhle přerušen (z nejrůznějších příčin). Všechny tyto děti se dříve či později 
dostaly do logopedické péče, která na obnovování jazykových dovedností měla značný 
vliv. U žádného z výše popsaných jedinců také nedošlo k úplnému znovuobnovení 
jazykových dovedností a forma NKS se dále projevuje především v oslabení v oblasti 
školních výkonů, a výbavnosti slov81. V této fázi jejich NKS (chronické) jsem realizovala 
testování pro potřeby této práce. 
Na tomto místě bych se také ještě ráda pozastavila u toho, jak logopedi, se kterými 
jsem během vyhledávání dětských afatiků přišla do kontaktu, přistupují k diagnostice 
afázie u dětí. Jak jsem se pokusila vyjádřit již v teoretické části této práce, není tato 
problematika v českém prostředí prakticky vůbec zmapována, proto si myslím, že i zde si 
zaslouží prostor. 
81 Anomie, tedy ztráta schopnosti pojmenovat skutečné nebo zobrazené osoby nebo věci (Dvořák, 2001, s. 
23) je jedním z nejčastějších symptomů objevující se v různé míře u všech typů afázie také u dospělé 
populace. Anomická (amnestická) afázie je pak často reziduální formou po těžších typech afázie. 
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Logopedi se jednoznačně shodují na tom, že diagnóza této formy NKS je u dětí 
obtížná, právě z toho důvodu, že neexistují žádné diagnostické materiály a ani zkušenost 
s těmito dětmi není veliká. Hlavním kritériem, aby mohla být diagnostikovaná afázie u 
dětí, je podle nich to, že se musí jednat o přerušení dosud fyziologicky se vyvíjející řeči. 
Obtížné je pak specifikovat, v jakém věku nejdříve je možné tuto diagnózu přidělit (tedy 
kdy už jde o vývoj řeči). Jelikož však je pro vývoj verbálního projevu podstatné i 
předverbální období vývoje (viz teoretická část této práce), objevují se mezi odborníky 
tendence diagnostikovat tuto formu NKS i u velmi malých dětí a to v případě, že jejich 
jazykový projev (i v rámci předverbálního vývoje) je kvalitativně i kvantitativně jiný (ve 
smyslu regrese) než stav premorbidně. Při vyšetření se pak drží diagnostických materiálů 
pro dospělé, které si sami modifikují pro potřebu užití u dětského jedince. Bližší 
specifikace afázie, resp. určení typu se ve většině případů omezuje na dělení afázie 
motorická x senzorická. Bližší dělení pak podle některých nemá smysl také kvůli 
dynamickým změnám klinického obrazu. 
Terapie se pak liší podle toho, z d a j e dítě v akutní či chronické fázi NKS (tedy dle 
pracoviště logopeda - ambulance x např. neurologické oddělení v nemocnici x léčebné 
lázně). Primární je u těchto dětí navázání komunikace (verbální, alternativní - byť dočasně, 
augmentativní) a stimulace porozumění. K terapii se přistupuje také v rámci všech 
jazykových rovin - tedy srovnatelně s dětmi dysfatickými, je zde terapie, lexie, grafie, 
kalkulie a motorických dovedností (vzestupně HM - JM- oromotorika). 
7.5 Sběr dat a jej ich analýza 
Přistoupíme-li nyní k analýze samotného testování, uvádím dále nejprve celkové 
bodové zisky jednotlivých skupin a vzápětí průměrný bodový zisk jednotlivých probandů 
v rámci příslušné věkové kategorie v každé skupině. 
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Jelikož ve třetí skupině není shodný počet probandů, není ani možné celkové 
bodové zisky všech tří skupin mezi sebou navzájem porovnávat. Pracuji proto 
s průměrnými bodovými zisky probandů84, kdy normu pro toto šetření tvoří výsledky 
testování intaktních dětí - tedy dětí z první skupiny, bez NKS a jakékoli jiné formy 
mentálního či smyslového postižení. Z výsledků těchto dětí pak byla vypočítána 
' 85 • 
směrodatná odchylka pro jednotlivé kategorie a stanoveno rozmezí, kdy je test 
považován za úspěšně splněný, neúspěšný a naopak nadprůměrně úspěšně splněný. Tato 
rozmezí jsou pro přehlednost zanesena v tabulce (Tab. 7.6) a znázorněna v grafech (Graf 
7.2, 7.3, 7.4). 
Tab. 7.6 Normy pro jednotlivé věkové kategorie 
věková kategorie 
NEÚSPĚŠNÉ 
SKÓRE 
ÚSPĚŠNÉ 
SKÓRE 
NADPRŮMĚRNĚ 
ÚSPĚŠNÉ SKÓRE 
I. 28 bodů a méně 29 - 53 bodů 54 bodů 
II. 39 bodů a méně 40 - 50 bodů 51 bodů a více 
III. 62 bodů a méně 63 - 69 bodů 70 bodů a více 
Graf 7.2 Norma pro 1. věkovou kategorii 
NEUSPECH 
28 bodů a méně éi 
USPESNE SKORÉ 
29 - 53 bodů 
NADPRŮMĚRNÝ 
ÚSPĚCH 
54 bodů a více 
Graf 7.3 Norma pro 2. věkovou kategorii 
NEUSPECH 
39 bodů a méně 
ÚSPĚŠNÉ SKÓRE 
40- 50 bodů 
NADPRŮMĚRNÝ 
ÚSPĚCH 
51 bodů a více 
84 maximální bodové zisky jednotlivých probandů uvádím v tabulce v příloze č. 4 
85 největší rozdíly ve výkonech jednotlivých dětí (uvedeno v příloze č. 4) byly v rámci první kategorie, proto 
je také směrodatná odchylka pro první kategorii největší, naopak nejvyrovnanější bodová skóre vykazují děti 
ze třetí věkové kategorie, kde pak směrodatná odchylka tvoří pouhé tři body 
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Graf 7.4 Norma pro 3. věkovou kategorii 
NEUSPECH 
62 bodů méně 
ÚSPĚŠNÉ SKÓRE 
63 -69 bodů 
NADPRŮMĚRNÝ 
IJSPĚCH 
70 bodů a více 
Napříč všemi kategoriemi jsou výsledky dětí z druhé a třetí skupiny horší, než 
výsledky intaktních dětí. Srovnáme-li pak s výše uvedenými normami průměrné výsledky 
těchto dvou skupin, zjistíme, že dokonce pouze druhé věkové kategorie 2. a 3. skupiny 
mají průměrné celkové skóre spadající do pásma úspěšně splněného testu, nicméně těsně 
za spodní hranicí tohoto rozmezí. Průměrné skóre první i třetí věkové kategorie obou 
skupin spadá do pásma neúspěšného výsledku. 
Vzhledem k maximálnímu možnému bodovému zisku byl test u všech dětí kromě 
třetí věkové kategorie dětí intaktních splněn z méně než 50%. Pro snadnější představu 
znázorňuji srovnání jednotlivých skupin a možného maxima v následujícím grafu. 
Graf 7.5 Srovnání výsledných průměrných skórů jednotlivých skupin mezi sebou a s 
maximálními možnými zisky 
120 
100 
80 
60 
40 
20 I P I 
1. skupina 1. skupina 2. skupina - 2. skupina 3. skupina - 3. skupina 
(maximum) VD (maximum) afázie (maximum) 
11. věková kategorie 
' 2 . věková kategorie 
' 3. věková kategorie 
Zajímavý je výsledek druhé věkové kategorie 2. skupiny (VD), kdy jej í průměrný 
výsledek je o 4 body nižší, než výsledek první věkové kategorie intaktních dětí (1. 
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skupina). Znamená to tedy, že i přes vyšší věk a započaté základní vzdělávání jsou tyto 
děti (NKS vývojová dysfázie) v takto koncipovaném testu méně úspěšné, než děti 
předškolního věku, avšak bez NKS. Afatické děti (3. skupina) druhé věkové kategorie 
získaly v průměru 41 bodů, což je výsledek shodný s výsledkem první věkové kategorie 
intaktních dětí. Jejich výkony jsou tedy v průměru na stejné úrovni jako výkony 
předškolních (věková kategorie nižší) dětí intaktních. Nic na tom nemění fakt, že jsou 
relativně vzdáleni od doby iktu. Nicméně ani druhá věková kategorie intaktních dětí 
nedosáhla převratných výsledků a blíží se svým výkonem spíš k první než ke třetí věkové 
kategorii. Nabízí se tady vysvětlení, že dítě se v rámci předškolní přípravy setkává a 
osvojuje si mnoho nových pojmů, s kterými dále pracuje. S touto zkušeností dále vstupuje 
do základního vzdělání, kdy se nejprve učí základním dovednostem (trivium) a až s jistou 
automatizací těchto dovedností a čtenářskou gramotností si dále rozšiřuje slovní zásobu 
například četbou, což se projeví až ve starším školním věku. 
Toto však není patrné u dětí s vývojovou dysfázií, kde růst úspěšnosti je v závislosti 
na věku více postupný. Zde se však jedná o zcela jinou výchozí situaci dětí, u kterých se 
forma NKS nejvíce manifestuje během prvních let vývoje86. Dysfatické děti první věkové 
kategorie mají tedy oproti svým vrstevníkům intaktním velké znevýhodnění, jelikož kromě 
oné předškolní přípravy se učí kompenzovat svojí NKS a je potřeba u nich stimulovat 
mnohem větší spektrum dovedností. Téměř vždy je těmto dětem také doporučen odklad 
školní docházky, což opět svědčí o jejich rozdílné zralosti i připravenosti. V tomto testu 
také dosahují znatelně nižších výsledků, než jejich intaktní vrstevníci. Přibližně na jejich 
úroveň se dostávají až dysfatické děti druhé věkové kategorie. Další rozvoj pak přichází 
s vyšším věkem dětí. Oproti tomu u afatických dětí zůstává i výsledek třetí věkové 
kategorie relativně nízký. Rozdíl je zde v tom, že zatímco dysfatické dítě se postupně 
během vývoje se svým znevýhodněním vyrovnává a kompenzuje jej, afatické dítě se těmto 
strategiím po náhlém přerušení teprve učí. 
Dále bych se ráda zaměřila na úspěšnost v testu vzhledem k jednotlivým oblastem 
(výbavnost, strukturace, význam). Výsledky v jednotlivých subtestech a jejich zaměření na 
dané oblasti a následné hodnocení zisků v jednotlivých oblastech udávám v následujících 
třech tabulkách (Tab. 7.7, 7.8, 7.9). 
86 jde o patologii vývoje určité funkce, jej íž nedostatek se projeví v době, kdy by se za okolností jinak 
obvyklých měla rozvíjet (Sovák, 1981) 
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Pokud se podíváme na jednotlivé oblasti jako celek za všechny skupiny dohromady 
bez rozdílu věkových kategorií, s největším úspěchem byly plněny úkoly postihu jící oblast 
strukturace mentálního slovníku. Naopak nejhorších výsledků děti dosahovaly v oblasti 
významů slov. Tento výsledek je umocněn většinovým výrazným neúspěchem konkrétních 
subtestů - 4. subtest: Synonyma a 10. subtest: Přenesený význam. Bližší analýze těchto 
subtestů a možným příčinám neúspěchu se věnuji dále. Stejně dopadly jednotlivé oblasti 
také, pokud se na ně podíváme pro každou skupinu i jednotlivé věkové kategorie v rámci 
těchto skupin zvlášť - tedy nejhorší výsledky v oblasti významu a nejlepší bodový zisk 
v oblasti strukturace slovníku. Pro lepší představu jsou v tabulce (Tab. 7.9) bodové zisky 
převedeny také na procenta (kolik procent tvoří získané bodové skóre s maximálního 
možného bodového zisku). 
Podívejme se teď na úspěšnost subtestů podle jednotlivých oblastí v rámci každé 
skupiny. V oblastech výbavnost a strukturace, jak ukazují i následující grafy (Graf 7.6, 7.7, 
7.8), kde jsou zadané hodnoty průměrných bodových zisků, je stoupající tendence 
úspěšnosti v závislosti na věkové kategorii. Již výše zhodnocené jako neúspěšné subtesty 
zaměřené na význam nesplňují ani tuto tendenci, určující je tedy v tomto případě zřejmě 
spíše dětská zkušenost, než věk. 
Graf 7.6 Úspěšnost subtestů v oblasti výbavnost za jednotlivé skupiny 
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G r a f 7.7 Úspěšnost subtestů v oblasti strukturace za jednotlivé skupiny 
1. skupina 2. skupina - VD 3. skupina - afázie 
• 1. věková kategorie 
12. věková kategorie 
1 3. věková kategorie 
Graf 7.8 Úspěšnost subtestů v oblasti význam za jednotlivé skupiny 
1. skupina 2. skupina - VD 3. skupina - afázie 
11. věková kategorie 
• 2. věková kategorie 
13. věková kategorie 
Pro bližší objasnění těchto údajů se dále pokusím zanalyzovat výsledky 
v jednotlivých subtestech také z hlediska kvality odpovědí a průběhu testování. Postupovat 
budu od prvního k desátému subtestu, tedy v pořadí tak, jak šly subtesty reálně za sebou i 
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při testování. Pro jedinečnost dětí s diagnózou afázie se během analýzy budu těmto dětem 
věnovat podrobněji. 
7.5.1 Objem řečové produkce (1. subtest) 
V prvním subtestu, který je zaměřen především na výbavnost slov z mentálního 
slovníku, není v rámci testu možné získat příliš velké bodové ohodnocení, za celý subtest 
bylo možné získat maximálně dva body a většina dětí všech věkových kategorií v rámci 
všech skupin tohoto maxima dosáhla. Nejslabších výkonů dosáhla s průměrným ziskem 
1,5 bodů 2. věková kategorie dysfatických dětí (pro další bodové zisky viz Tab. 7.10), což 
je názorně ukázáno v grafu 7.10. 
V rámci subtestu je dítěti předložen obrázek, který má po dobu tří minut popisovat 
(blíže k subtestu a jeho administraci viz kapitola 7.2). Hodnotí se pak počet užitých 
slovních druhů, kdy pro maximální bodový zisk musí dítě během řečové produkce užít 
alespoň polovinu slovních druhů (tj. 5), což předpokládá vyjadřování ve větách. Otázkou 
pak bylo, zda do hodnocení řečové produkce probandů zahrnout také věty / slova / slovní 
spojení, která zdánlivě s obrázkem nemají nic společného (např.: „Já už nevím...", „Už 
tam nic nevidím!", odbočky typu: „To máme taky doma." atp.). Po dlouhém zvažování 
jsem se rozhodla tyto věty (slova, slovní spojení) do celkového hodnocení zahrnout. 
Použije-li totiž dítě v rámci řečové produkce tyto věty (a tedy i nejrůznější slovní druhy), 
znamená to, že daná slova patří do jeho aktivní slovní zásoby a je vhodné (ne li dokonce 
žádoucí) je do celkového obrazu o slovní zásobě a tedy i hodnocení zahrnout. 
Zajímavějším ukazatelem je proto rozbor tohoto subtestu z hlediska kvality odpovědí. 
Gramatická stránka projevu nebyla předmětem hodnocení. 
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Proto, aby byla splněna podmínka užití alespoň poloviny slovních druhů, nemusí 
dítě hovořit ve větách po celou dobu řečové produkce. Ani tomu tak ve všech případech 
nebylo. Řečová produkce ve větách se nejčastěji vyskytovala u druhé a třetí věkové 
kategorie dětí intaktní populace, kdy zejména v kategorii třetí (nejstarší děti) se objevovalo 
domýšlení situace a dějů na základě zobrazených skutečností, užití vsuvek jako „myslím 
si", „připadá mi", zapojení příčinných vztahů, prvky jakéhosi vyprávění. V první věkové 
kategorii intaktních dětí (1. skupina), se toto nevyskytuje u žádného probanda - faktem ale 
je. že v tomto věkovém období teprve dochází k prudkému rozvoji narace ve směru 
vzrůstající komplexnosti a koherence a k osvojení kauzálnosti dochází podle různých 
odborníků až v 8. - 10. roce věku95. U těchto dětí se objevují větné struktury: „ Je tam ... ", 
„ Vidím tam...", „Nahoře je ... ", „ Pak tam je ... ". Tedy užití především slovesa být a 
příslovcí, či ukazovacích zájmen příslovečných. Obecně užití sloves se u velkého množství 
probandů (všech skupin a věkových kategorií) omezuje na sloveso být v různých tvarech a 
lokace předmětů (substantiv, kterých bylo vybaveno vždy nejvíce) na slova tam, tady, 
tadyhle. Konkrétnější příslovce (případně příslovečná určení) se vyskytují převážně spíš u 
intaktních dětí druhé a zejména třetí kategorie. 
Projev dysfatických dětí (2. skupina) je v porovnání s první skupinou z hlediska 
kvality rozdílný ve všech věkových kategoriích. Děti první věkové kategorie v rámci 
projevu užijí vyjadřování ve větách (pokud ho vůbec užijí) většinou podle jednoho 
schématu (např. „ Vidím tam ... ", „Je tam ... ") a jinou větnou konstrukci již během 
projevu nepoužijí. Toto schéma pak podle mě vychází z administrace subtestu (Co vidíš na 
obrázku? Co se tam děje?) a je dáno stimulací větného vyjadřování v logopedickém 
zařízení - nácvik trojčlenné věty. Většinu slovních druhů pak obsáhnou v rámci užití 
„vsuvek" do popisu obrázku („Já už nevím!", „Nevím co to je" atp.) 
I vybavování substantiv je u těchto dětí rozdílné, ve smyslu nižší kvantity 
vybavených slov. Zatímco intaktní děti první kategorie vybaví v průměru 16 substantiv, 
dysfatické děti stejného věku 8 podstatných jmen, což je poloviční počet. Výrazný je také 
častý doprovod projevu ukazováním prstem na pojmenovávané předměty a četné užití 
ukazovacích zájmen (zastoupení adekvátního pojmu), stejně tak jako neurčitých zájmen. 
>5 pro více informací odkazuji na zdroje: 
CHRZ, V. Struktura vyprávění příběhů u dětí mladšího školního věku. Pedagogika, 2002, roč. Lil, č. 52, s. 
59-75. 
TRÁVNÍČEK, J. Vyprávěj mi něco - jak si děti osvojuji příběhy. 1. vydání. Praha: Paseka, 2007. ISBN 978-
80-7185-829. 
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Zájmeno „nějaký'" pak je nejčastější náhražka přídavných jmen u všech probandů šetření, 
přídavná jména, jako vyjádření vlastností pojmenovaných předmětů se u první věkové 
kategorie dysfatických dětí vyskytují pouze u tří jedinců, z intaktních dětí užilo alespoň 
jedno adjektivum šest dětí. Srovnání s dětmi afatickým v této věkové kategorii bohužel 
chybí. 
Jistá schematiěnost a stereotypic je patrná i v projevu některých dysfatiků dalších 
dvou věkových kategorií včetně užití jednoho vzoru věty v celém projevu. Dominují věty 
jednoduché. Objevují se více také pouze výčty substantiv, což se u dětí 1. skupiny vyskytlo 
jen jednou ve druhé a jednou ve třetí věkové kategorii. Častěji se tyto děti také opakují, 
aniž by si to uvědomily, v relativně krátkém čase. Náznak příčinných vztahů se objevil 
pouze jednou ve třetí kategorii a zapojení fantazie, kauzálnosti a tendence vyprávět jednou 
v rámci věkové kategorie druhé. S věkem roste v první i druhé skupině dětí užití určení 
kvality substantiv (adjektiva) s vyšším užíváním přídavných jmen u dětí intaktních v obou 
věkových kategoriích (v průměru 1,4:1,6 u druhé věkové kategorie a 1,3:3,7 u třetí věkové 
kategorie). 
Pro druhou a třetí věkovou kategorii jsou zde i zástupci třetí skupiny - afatici, u 
nichž je u všech maximální bodový zisk. Zastoupení slovních druhů je však u všech 
realizováno prostřednictvím minimálního počtu vět v produkci a to vět jednoduchých, 
s minimálním počtem větných členů a slovními spojeními. Projevuje se spíše tendence 
vyjmenovávat substantiva označující jednotlivé předměty. Charakter projevu je tedy 
srovnatelný spíše s dětmi s VD, kdy u obou skupin je špatná výbavnost pojmů, přesto je 
však jiný. Základní rozdíl je podle mě ten, že afatické dítě si pamatuje, co řeklo a 
nedochází tak často k opakování již řečeného, což je jeden z charakteristických projevů 
řečové produkce dětí dysfatických. 
Rozdíl mezi jednotlivými věkovými kategoriemi, který byl také patrný, je ve 
zrakovém vnímání, které jako vše ostatní prochází určitým vývojem (do šesti let by však 
měly být všechny složky podle Bednářové a Šmardové (2007) vyvinuty včetně pohybu očí 
na řádku). Děti první věkové kategorie (1. i 2. skupiny) oproti starším dětem sledují 
obrázek chaoticky a skáčou z jednoho místa na druhé (což kromě paměti může být další 
příčina častějšího opakování). Starší děti pak obrázek prohlíží systematicky podle oblastí či 
z jedné strany na druhou, ze shora dolů. Chaotičnost je více patrná u dětí dysfatických, kde 
také přetrvává v některých případech i druhé, případně třetí věkové kategorii (zrakové 
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vnímání je jedna z mnoha oblastí ve které jsou tyto děti oslabeny). U afatiků druhé a třetí 
kategorie jsem tuto chaotičnost nezaznamenala. 
Celkový čas tři minuty pro popis daného obrázku se zdá pro některé děti jako 
nadbytečný. Zejména 1. věková kategorie všech skupin a ostatní věkové kategorie dětí 
dysfatických a afatických skončily s řečovým projevem dřív. než vypršel časový limit. Po 
výzvě k další produkci pak ještě zejména intaktní děti znovu popisovali situaci na obrázku, 
u dysfatiků pak častěji docházelo k mlčení případně opakování již vyřčeného. Zajímavé je 
také to. že všechny děti s výjimkou jednoho dysfatika první věkové kategorie a jednoho 
dysfatika třetí věkové kategorie začaly s projevem bezprostředně po předložení obrázku 
(bez přípravy a rozmýšlení). U zmíněných dysfatiků šlo o přípravu pouze u jedince třetí 
kategorie, kdy však následná produkce (po 1,5 minutě) zahrnovala pouze výčet několika 
málo substantiv. V druhém případě dítě začalo s produkcí až po opětovném vyzvání a 
ukázání na konkrétní část obrázku. 
Zajímavý fenomén je pak dle mě nadbytečný výskyt a vřazování spojky ..jako" do 
vět. Jedinci zejména třetí věkové kategorie 1. i 2. skupiny začleňují toto slovo do věty mezi 
slova bez jakéhokoli opodstatnění a bez funkce spojovacího výrazu. 
7.5.2 Klasifikace pojmů do kategorií (2. subtest) 
V tomto druhém subtestu, zaměřeném v první řadě na strukturaci mentálního 
slovníku, byly všechny děti relativně úspěšné. Nejhůř dopadla první věková kategorie 
dysfatických dětí, jejíž úspěšnost se pohybuje těsně nad 50% úspěšností (u stejné věkové 
kategorie intaktních dětí je úspěšnost 71%). Výsledky ostatních kategorií ve všech 
skupinách se pohybují nad hranicí úspěšnosti 85%, což hodnotím jako velmi příznivý 
výkon. Průměrné bodové zisky uvádím v tabulce (Tab. 7.11) a porovnání výkonů je 
názorně vidět v grafu (Graf 7.11). Vyrovnané jsou pak výkony dětí druhých věkových 
kategorií všech tří skupin. Kromě nejmladších dysfatiků také zaostává za intaktními dětmi 
třetí věková kategorie dysfatiků. 
V subtestu jde o to, že děti mají rozdělit množství obrázků podle nějakého 
logického klíče (na který samy přijdou) do skupin. Sleduje se pak především to, nakolik 
jsou děti schopné tyto skupiny dále přerozdělovat podle jiných logických pravidel. Více o 
subtestu viz kapitola 7.2. 
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První, co mě překvapilo, byl fakt, že děti (bez rozdílu věku a skupinového zařazení) 
ve většině případů začaly obrázky rozdělovat rovnou do několika skupin podle vícero 
logických klíčů najednou (např. oblečení dámské, pánské, ale zároveň čepice zvlášť, boty 
zvlášť)- Z toho pak vyplývá situace, že ne vždy se v rámci jednoho rozdělení povedlo 
přiřadit k některému kritériu všechny obrázky. Objevil se pak také způsob rozdělování do 
dvojic (i přes to, že jsem děti upozornila na možnost libovolného počtu obrázků na každé 
..hromádce"), či strategie rozdělní oblečení co se k čemu hodí, nosí. Všechny tyto možnosti 
rozdělení byly hodnoceny jako úspěšné, pokud byla dodržena podmínka toho, že 
logickému klíči / pravidlu rozdělení odpovídají všechny přiřazené obrázky (při hodnocení, 
co se k čemu nosí je takové přiřazení hodně subjektivní, nicméně za chybné bylo 
považováno přiřazení např. plavek a zimní čepice či šatů a zimních kalhot atp.). 
Zajímavým ukazatelem je pak tendence k přerozdělování obrázku v rámci skupin 
určených nějakým pravidlem. Tím, že během jednoho rozdělování děti vytvořili vícero 
skupin na základě většího počtu pravidel (logických klíčů) byla tato tendence nižší. 
Nejméně ochoty k dalšímu vytváření pojmových kategorií vykazovaly děti dysfatické 
z první věkové kategorie. Nejčastější počet rozdělování byl dvakrát (a ne vždy byl druhý 
pokus úspěšný, často hlavně děti mladší a dysfatické - ale nejen ty, tvořily ty samé 
kategorie jako v předchozím dělení). Nejvyšší počet rozdělení byl pět a to ve dvou 
případech u nejstarší věkové kategorie první skupiny. Oba probandi byly dívky, které 
rozdělily beze zbytku vždy všechny obrázky. 
Jedním ze základních rozdílů mezi skupinami byly odlišné výkony při pojmenování 
vytvořených kategorií. Zatímco děti z první skupiny ve většině případů vytvořenou 
kategorii pojmenovaly, nebo alespoň odůvodnily její vytvoření, dysfatické děti tohoto 
nebyly často schopné i přes to, že kategorie byla utvořena zjevně správně (u těchto dětí pak 
také častěji docházelo k chybnému zařazení obrázku do vytvářené kategorie). Afatické děti 
pak měly problém se samotným pojmenováním (souvislost s výše zmiňovanou anomií), 
opisem však dokázaly na rozdíl od dysfatiků zdůvodnit, proč mají dané obrázky přiřazené 
k sobě, podle jakého pravidla. 
V tabulkách dále (Tab. 7.12, 7.13, 7.14) uvádím přehled jednotlivých kategorií 
vytvořených dětmi příslušných skupin. Z těchto údajů je dobře patrná výše popsaná 
odlišnost v kvalitě pojmenování. V závorce za kategoriemi pojmů je uveden počet jejich 
udání, u kategorií udaných pouze jednou tento počet neuvádím. 
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Z tabulek je dobře patrné, že se vzrůstajícím věkem roste také počet nalezených 
pojmových kategorií (srovnávám pouze intaktní děti a skupinu dysfatiků, jej ich ve všech 
věkových kategoriích stejný počet - ve skupině afatiků, kterých je méně nemůže být toto 
průkazné). Roste také počet toho, kolik dětí danou kategorii použilo (udáno v závorkách). 
To plať' Pr0 d ě t i j a k intaktní, tak dysfatické. Nicméně skupina dysfatických dětí je oproti 
skupině první méně homogenní. Myslím tím to, že sice vykazují relativně vysoký počet 
pojmových kategorií, ale jednotlivé kategorie nejsou udány takovým počtem dětí, jako 
pojmové kategorie v první skupině. 
Úspěšnost v tomto subtestu i u afatických a dysfatických dětí je dána do jisté míry 
zřejmě také tím, že tento druh cvičení bývá součástí logopedické terapie. Například 
Cséfalvay (2002) o tom mluví jako o sémantické facilitaci, jež je důležitou součástí terapie 
produkce slov, porozumění mluvené řeči, čtení a psaní. Nás zajímala především 
strukturace mentálního slovníku, podle výše uvedených dat však je jasná veliká variabilita 
tohoto uspořádání a udělat nějaký obecnější závěr není dost dobře možné. Snad jen, že děti 
první skupiny vytvořily více stejných kategorií, jsou homogennější skupinou oproti dětem 
dysfatickým. 
Obecně se dětem zdála snazší práce s obrázky dopravních prostředků, ovšem 
pojmenování této skupiny činilo mnohým problém (ve všech skupinách). Objevovaly se 
alternativy jako vozidla, jízdní prostředky, dopravní autobusy, dopravní provoz, spojení, 
doprava či motory. 
7.5.3 Podřazené pojmy (3. subtest) 
Třetí subtest, který je zaměřen na výbavnost slov z mentálního slovníku, již nebyl 
tak úspěšný. Bodové zisky, průměrný počet bodů na probanda a úspěšnost vyjádřenou 
procentuálně uvádím v tabulce (Tab. 7.15) a pro lepší představivost znázorňuji v grafu 
(Graf 7.12) níže. Je patrný vzestup úspěšnosti v závislosti na věku a také samozřejmě 
převaha dětí první skupiny nad dětmi druhé a třetí kategorie. Nejméně úspěšné pak byly 
opět děti první věkové kategorie s pouhou 22% úspěšností. 
V subtestu má dítě k danému nadřazenému pojmu udat adekvátní pojmy podřazené 
(blíže k subtestu viz kapitola 7.2). V některých případech mě zjevný neúspěch velmi 
překvapil. 
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Rozhodla jsem se po delším zvažování, že ve variantě první věkové kategorie, kde 
je jedním z nadřazených pojmů také sousloví „domácí zvířata", budu uznávat také udání 
domácích mazlíčků (např. morče, křeček atd.). Důvodem byl fakt, že děti jsou pražské, 
tudíž je pro ně zvířecí mazlíček zvířetem chovaným doma - domácím. Automaticky totiž 
tato zvířata zařazovala k domácím zvířatům většina dětí obou skupin. Naopak u 
nadřazeného pojmu „stromy" jsem dbala na důsledné pojmenování stromů a neuznávala 
v a r i a n t y jako jablíčkový strom, hruška, strom s jablky apod. Pokud d í t ě nevědělo, co d a n ý 
nadřazený pojem znamená, vysvětlila jsem mu jej, ale následné odpovědi již nezahrnovala 
do hodnocení. 1 tak se projevila jejich slovní vybavenost. Nejvíce problematické byly 
následující nadřazené pojmy. V závorce udávám počet dětí, které si s daným pojmem 
nevěděly rady. Pro úplnost opakuji, že ve všech kategoriích první a druhé skupiny je 10 
dětí, afatici jsou 3 v druhé a 1 ve třetí kategorii. 
Tab. 7.16 Problematické nadřazené pojmy ve třetím subtestu 
1. věková kategorie 2. věková kategorie 3. věková kategorie 
1. skupina emoce (10), 
povolání (8), stromy 
(4), pečivo (3) 
vodstvo (8), emoce 
(6) 
šperky (1) 
2. skupina - VD povolání (10), 
emoce (10), stromy 
(8), pečivo (2) 
vodstvo (9), emoce 
(5), zelenina (2) 
obilovina (2), šperky 
(1) 
3. skupina - afázie 
-
vodstvo (3), emoce 
(3) 
-
Z tabulky vyplývá, že děti ve všech skupinách chybovaly vesměs ve stejných 
pojmech. Zarazilo mě výrazný neúspěch a neznalost pojmu „povolání" v první věkové 
kategorii první i druhé skupiny. Přes to, že se děti během dne setkají s řadou různých 
povolání, nebyly schopné je přiřadit k nadřazenému pojmu povolání. U obou skupin se 
jednou objevilo, že někdo něco řídí (což nebylo jako povolání uznáno). Zdravé děti také ve 
dvou případech a jedno dysfatické dítě se zaměřily na zvukovou stránku slova a 
abstrahovaly (těžko soudit, zda z důvodu špatného sluchového vnímání či jako strategii pro 
vypořádání se s úkolem) „volání", tedy udávaly slova volat a telefonování. 
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V druhé věkové kategorii ve všech skupinách pak bylo nejproblematičtějším 
slovem „vodstvo", kdy většinou ani po nápovědě děti neudaly vhodné výrazy. Objevovaly 
se p o j m y jako voda perlivá, neperlivá, 2 kanálu, Matlonka. Aquila, Vltava, Labe, olej, ocet. 
Ve třetí kategorii pak byl problém se šperky, kdy děti často udávaly drahé kovy a 
kamení místo konkrétních šperků - tedy výrobků z těchto materiálů. Mezi obiloviny pak 
byla často řazena i mouka a cereálie, tedy obilné produkty. 
„Emoce" - nadřazený pojem zařazený pro všechny věkové kategorie, úspěšně 
ovládají pouze děti třetí věkové kategorie (všech skupin), které občas mezi emoce zamotají 
také vlastnosti. S věkem sice roste úspěšnost, ale v první věkové kategorii ani jedné 
skupiny se nenašlo žádné dítě, které by umělo své prožívání označit za emoce. 
1 přes to, že afatici nemají více pojmů, v kterých by byly výrazně méně úspěšní, je 
jejich celkový výsledek ve všech kategoriích nejhorší. Důvodem je to. že i přes znalost 
nadřazeného pojmu vybaví nejméně slov, což souvisí opět s výše zmiňovanou anomií. 
Nejúspěšněji zvládnuté nadřazené pojmy jsou pak v první věkové kategorii 
..domácí zvířata" (především díky uznání zvířecích mazlíčků), v druhých kategoriích 
nejvíce pojmů děti vybavily u „nářadí" a „hudebních nástrojů", ve třetí kategorii pak u 
pojmů „ptáci" a „nábytek". 
7.5.4 Synonyma (4. subtest) 
V tomto subtestu. zaměřeném na význam (což je nejméně úspěšná oblast testu ve 
všech skupinách i věkových kategoriích), dosahovaly děti velmi špatných výsledků napříč 
všemi věkovými kategoriemi všech tří skupin. Horší výkony byly podány již jen v desátém 
subtestu (také postihujícím oblast významu). Bodové zisky a jejich procentuální vyjádření 
uvádím v tabulce níže (Tab. 7.17) a průměrné bodové zisky pro lepší představu opět 
zanáším do grafu (Graf 7.12). 
Zadáno bylo 9 pojmů pro každou věkovou kategorii - 3 substantiva, 3 adjektiva a 3 
slovesa, ke kterým měly děti udávat co nejvíce synonym. Podrobněji rozebírám subtest 
v kapitole 7.2. Aby subtest postihl všechny tři výše uvedené slovní druhy, je relativně 
dlouhý a je také možné získat velký počet bodů (maximum je 27 bodů) - nejvíce ze všech 
subtestů. Výrazný neúspěch v něm tedy značně ovlivňuje výsledek celého testu (viz 
kapitola 7.4). 
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Nabízí se otázka, co je důvodem takového neúspěchu. Zhodnotím-li zpětně kriticky 
sestavení subtestu. byl zřejmě požadavek většího počtu synonym příliš náročný. I přes to. 
že jednotlivá slova mají většinou více než pět synonym (uvedeno v kapitole 7.2), nemusí 
být synonymie vždy zřejmá - nejedná se totiž o absolutní synonyma zaměnitelná ve všech 
situacích. Děti také většinou udávaly, pokud vůbec, jedno, maximálně dvě správná 
synonyma. Jinak by také vypadalo celkové hodnocení, pokud by byly přiděleny body za 
alespoň významově blízká slova. Ovšem takové posuzování je velmi subjektivní, proto 
jsem tato slova nehodnotila jako vhodná synonyma. Samozřejmě pokud by podobný 
subtest realizoval logoped pro své potřeby u konkrétního dítěte, je vhodné k těmto 
ekvivalentům přihlédnout. Dávají obraz o alespoň zevrubném pojetí dítěte o významu 
slova. 
Na druhou stranu svoji roli zde podle mě hraje také dětská zkušenost se synonymií 
jako takovou. Skoro v žádných pracovních listech pro předškolní děti jsem totiž nenašla 
jediné cvičení či hru na procvičení shodných významů slov. Zmínku jsem našla pouze 
v publikaci Bednářové a Šmaradové (2007) - Diagnostika dítěte předškolního věku, která 
je již spíše odbornou příručkou. Autorky pak dávají námět jak synonyma procvičovat - jde 
pouze o jednu aktivitu, kdy s pomocí obrázku, který dítě pojmenuje, se snažíme dítě 
nabádat k dalšímu (synonymickému) pojmenování. Školní děti se pak na prvním stupni se 
synonymy setkávají v rámci tématu „slovo a jeho význam". Žádné výrazné prolnutí 
výukou během vzdělávání však není. Základem znalosti významu slov tedy stále zůstává 
čtení (samostatná četba dětí především), které však u mnohých dětí, jak signalizují 
odborníci, ustupuje do pozadí. Nejúspěšnější byly v rámci každé skupiny děti třetí věkové 
kategorie. 
Zaměříme-li se na konkrétní odpovědi dětí, dojdeme k následujícím závěrům. 
Obecně velmi špatně v porovnání s ostatními slovními druhy dopadlo udávání synonym 
k podstatným jménům, ve všech věkových kategoriích všech skupin (i když značný 
neúspěch je patrný u všech slovních druhů, např. u první věkové kategorie 1. i 2. skupiny 
dopadla stejně bídně také adjektiva). Ve většině případů děti neudaly žádnou odpověď (u 
jiných slovních druhů byla snaha vymyslet alespoň nějaké slovo, které by mohlo mít stejný 
význam, byť udané pojmy nebyly synonymy). Jedině u pojmu bouře" udaly 4 dysfatici 
slovo bouřka, stejné synonymum pak udalo také 7 dětí první skupiny. Úspěšné byly také 
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lét i třetí věkové kategorie u substantiva „plán", kdy 4 děti dysfatické, I dítě intaktní a 1 
ifatik (jediný z této věkové kategorie) uvedl synonymum mapa. 
Jako jedno z řešení, jak se s úkolem vypořádat, které se objevuje u dětí první a 
jruhé věkové kategorie bez ohledu na zařazení ve skupině, je udávání zdrobnělin zadaného 
pojmu, či stupňování zadaných přídavných jmen a různých tvarů sloves (změna soby, čísla, 
času). Tedy změny morfologické. Objevily se také cizojazyčné (anglické) ekvivalenty ke 
slovu úkol. U dysfatiků tento typ odpovědí převažuje nad ostatními. Možným 
zdůvodněním je fakt, že tyto děti jsou oslabeny také v oblasti gramatiky a jiný tvar téhož 
slova se mnohdy učí jako slovo zcela nové. V případě afatiků se tento jev objevil u 
jednoho ze tří dětí 2. věkové kategorie (D63). Srovnání s první věkovou kategorií bohužel 
chybí. 
Nejúspěšnější je pak třetí věková skupina (u každé skupiny) u sloves „pátrat" a 
„pracovat": 
pátrat - intaktní děti 9x synonymum hledat a 3x zkoumat, dysfatici 7x synonymum 
hledat a 1 x zkoumat, afatik 1 x hledat 
pracovat - intaktní děti 7x synonymum dělat a lx vyrábět, dysfatici 6x dělat, afatik 
1 x dělat. 
U sloves pak ještě udávaly vhodné synonymum ve větším počtu intaktní děti první 
věkové kategorie k pojmu „smát se" - 2x usmívat se, 4x chechtat se (dysfatické děti udaly 
pouze jednou obě varianty synonyma). 
7.5.5 Doplnění řady slov (5. subtest) 
Tento subtest se věnuje uspořádání slov v mentálním slovníku - strukturaci, kdy má 
dítě za úkol doplnit vhodný pojem do řady tří slov. Více o testu a jeho administraci uvádím 
opět v kapitole 7.2. Subtest se snaží postihnout většinu slovních druhů, část je společná pro 
všechny věkové kategorie (zájmena, číslovky, příslovce, předložky a spojky). To je zřejmě 
také důvod vzrůstající úspěšnosti v závislosti na věku. Pokud by děti doplňovaly pouze 
substantiva, adjektiva a slovesa, úspěšnost jednotlivých věkových kategorií v rámci 
skupiny by byla vcelku vyrovnaná. Bodové zisky, jejich procentuální vyjádření a průměrný 
zisk na probanda je uveden pro přehlednost v tabulce níže (Tab. 7.18). a pro názornost jsou 
průměrné bodové zisky zaneseny do grafu, z kterých je výše uvedené jasně patrné. 
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V rámci tohoto subtestu je také do jisté míry nárokovaná verbální paměť dítěte, 
j e l i k o ž jsou mu předříkávána tři slova po sobě (bez zrakové opory). Dysfatické děti, jejichž 
paměť (zejména ta verbální) je v rámci NKS oslabena, jsou proto ve značném 
znevýhodnění. Snažila jsem se toto znevýhodnění minimalizovat několikanásobným 
opakováním instrukce (resp. předříkávané řady). I přes to se u těchto dětí první kategorie 
objevovalo zopakování zadaného / předříkávaného slova místo udání nového pojmu, který 
by s řadou nějak souvisel, což je důvod vyššího neúspěchu také u prvních tří slovních 
druhů (podstatná jména, přídavná jména, slovesa) u těchto dětí. 
Největším problémem pak bylo u dětí první kategorie obou skupin uvést vhodný 
pojem do řady předložek a spojek, o trochu lépe dopadla u intaktních dětí příslovce. U 
předložek neudalo vhodný výraz ani jedno intaktní dítě. Objevily se výrazy nahoře, 
uprostřed, které sice označují místo, jsou to však příslovce, nikoli předložky. Dysfatici 
odpověděli správně ve dvou případech udáním předložky u a na, jsou tedy v tomto případě 
úspěšnější. Stimulace prostorové orientace patří k jednomu z pilířů logopedické terapie a 
předškolní přípravy u těchto dětí. Otázkou je pak, jak funguje transfer do přirozených 
situací. 
Vhodnou spojku pak neuvedlo ani jedno dítě z žádné skupiny. Tento slovní druh 
pak činil největší obtíže i u dalších dvou kategorií všech skupin. Zadanou řadu tvoří spojky 
„a - nebo - i", tedy dvě z nich jsou tvořeny pouze jedním písmenem / hláskou. Děti pak 
často odpovídaly uvedením jakékoli hlásky, příp. slabiky. V první kategorii 5x dysfatici a 
6x intaktní děti, ve druhé věkové kategorii 7x děti intaktní (v 5 případech však hláska může 
mít funkci předložky pojené se 6. a 3. pádem - o, k), afatik z této kategorie tímto 
způsobem neodpověděl žádný. Ve třetí kategorii jsou to pak 3 dysfatici (pokaždé však 
hláska může zastávat funkci předložky s 2. pádem - u), 3 děti intaktní (jednou předložka 
k, jednou předložka o), afatik, který je v této kategorii jediný, uvedl spojku anebo. Ve 
třetích věkových kategoriích však byla úspěšnost u tohoto slovního druhu nejvyšší. 
Naopak nejmenší problém (v této společné části) měly všechny děti s určením 
řadové číslovky případně slova s nimi v nějakém funkčním vztahu (viz kapitola 7.2 
k bližšímu popisu bodování příslušného subtestu). 
Také profil afatiků odpovídá výše uvedenému - problematické řady spojek a 
předložek a příslovcí. 
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7,5.6 Antonyma (6. subtest) 
Šestý subtest je jedním ze subtestů postihujících význam slov - nejméně úspěšné 
oblasti v rámci celého testování. Subtest na antonyma je pak ten s nejvyššími bodovými 
zisky ze subtestů tvořící tuto oblast (viz tabulka 7.19). Z grafu (Graf 7.19), kde jsou 
zaneseny průměrné bodové zisky, je pak zřejmá vysoká různorodost výkonů v závislosti na 
věkové kategorii i skupinovém zařazení. Překvapivý je pak výkon první věkové kategorie 
první skupiny, který převyšuje všechny kategorie 2. i 3. skupiny, dokonce i druhou 
věkovou kategorii stejné (první) skupiny. 
Tento vysoký výkon první věkové kategorie intaktních dětí může být podmíněn 
vysokým povědomím dětí o antonymii (oproti synonymii, která jak uvádím výše je 
opomínaným jevem). Všechny testované děti se podle okamžité reakce a zácviku všechny 
již s tvorbou opozit setkaly. Tento rozdíl v oblastech synonymie a antonymie je zřejmý i 
přes to, že podle RVP100 pro předškolní vzdělávání je očekávaným výstupem vzdělávací 
oblasti „Jazyk a řeč" (podoblast jedné z pěti hlavních oblastí - „Dítě a jeho psychika") 
poznat a vymyslet jednoduchá synonyma, homonyma a antonyma. Prostor by měl být 
proto věnován ve stejné míře oběma oblastem. 
Oproti synonymům je také oblast antonymie zpracovaná v některých materiálech 
již pro předškolní děti. Jsou to například: 
Charvátová, V. - Boháčová, Š. Šimonovy pracovní listy 6. 3. vydání. Praha: 
Portál, 2007. ISBN 80-7367-260-X. 
Charvátová, V. - Boháčová, Š. Šimonovy pracovní listy 7. 3. vydání. Praha: 
Portál, 2007. ISBN 80-7367-261-8. 
Klenková, J. - Kolbábková, H. Diagnostika předškoláka. Správný vývoj řeči 
dítěte. Brno: MC nakladatelství, 2003. 
Kolektiv autorů. Moje první knížka (leporelo). Ostrava: Librex, 1998. ISBN: 
80-7228-320-0. 
- Hilarová, D. Světlý je den, tmavá je noc. Praha: Albatros, 2005. ISBN 80-
00-01524-2. 
- v rámci učebního systému Logico Piccolo nakladatelství Mutabene 
(Základní cvičení 1 Rozšíření slovní zásoby) 
100 RVP - Rámcový vzdělávací program, hlavní kurikulární dokument. Dostupné z URL: 
<http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolskareforma/ramcove-vzdelavaci-programy> [cit. 2010-01-05] 
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Nejvíce problémů pak měly děti všech skupin s přiřazením opozita k podstatným 
jménům. Je to možná také tím. že u valné většiny substantiv opozitum tvořené předponou 
ne- (tohoto tvoření děti využívaly často především u sloves) není slovo, které by existovalo 
v českém jazyce. Nejhůř pak dopadlo ve skupině intaktních dětí v první kategorii 
substantivum ,.obr", kdy ani jedno dítě neudalo správné antonymum. Objevovala se slova 
malej a mrňous, jednou skřítek a jednou žralok. U slova taktéž neúspěšného pojmu 
„pravda" pak bylo 7x uvedeno nepravda, toto slovo bylo s jednobodovým hodnocením 
uznáváno. U dysfatických dětí stejné věkové kategorie pak ke slovu „obr" nebylo také 
uvedeno žádné vhodné antonymum. Objevila se naopak ve třech případech strategie 
určování toho, co je veliké (tedy jako obr) - dinosaurus, stromy, slon, a jednou vyjádření 
toho jaký je obr - veliký. A to i přes to, že děti úkol pochopily a u jiných zadaných slov 
antonymum uvedly. Ke slovu pravda také žádné dítě neudalo vhodné antonymum, 
neobjevila se pak ani varianta jako u intaktních dětí - nepravda. Porovnání s dětmi 
afatickými v této věkové kategorii chybí. 
V druhé věkové kategorii intaktních dětí pak žádné dítě neudalo vhodné 
antonymum ke slovu „komedie" (objevila se jen slova nuda, naštvanost, normální, 
krvavost, film) a pouze dvakrát opak (a to jen významově blízký k vhodnému antonymu 
udávanému slovníkem - klid) ke slovu „zmatek". Dysfatické děti, také s téměř nulovou 
úspěšností u obou substantiv uvedly k pojmu „komedie" slova horor (3x), vážný film, film, 
nekomedie (2x) a k pojmu „zmatek" slova klid (2x), nezmatek (2x), radost. Také afatici 
chybovali nejvíce u těchto dvou pojmů - k pojmu „zmatek" byl uveden 2x nezmatek a 
jednou žádná odpověď, ke slovu „komedie" jednou žádná odpověď, jednou nekomedie 
(tedy neexistující slovo) a jednou zábava (tedy spíše vysvětlení pojmu). 
Třetí věkové kategorie dětí si potom nevěděla tady zejména se slovem a 
„náklonnost". U intaktních dětí se objevila tato slova: nepozornost, vzpoura, záklonnost, 
příklonnost, odtažitost, zbytek dětí neodpověděl nic. U dysfatiků to pak byla slova: 
odklonnost,pomáhá, nenáklonnost a zbytek dětí neodpověděl. Afatik neudal žádné slovo. 
Celkově nižší skóre skupin dysfatiků a afatiků (a také dětí intaktních v druhé 
věkové kategorii) je dáno zejména častějším tvořením opozit pomocí předpony ne-
(zejména u sloves), tato opozita byla hodnocena menším počtem bodů než plnohodnotné 
antonymum. 
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U afatiků pak také hraje roli výše zmiňovaná anomie, tedy problém s vybavením 
slova. Afatička (D61), která u všech slov užila strategii ne- předpony (vzhledem 
k výbavnosti pochopitelné) si však toto tvoření uvědomovala a sama komentovala: „Já tam 
pořád říkám to ne- ...". 
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7 . 5 . 7 Co mají společné? (7. subtest) 
Sedmým subtestem je sledována zejména strukturace mentálního slovníku, to zdaje 
schopno dítě u dvou pojmů nalézt shodné znaky, tedy má-li slova v mentálním slovníku 
setříděna i podle tohoto kritéria (více o uspořádání slov v mentálním slovníku viz kapitola 
3.3.1 v teoretické části této práce. Bodové zisky a procentuální úspěšnost uvádím v tabulce 
7.20. Úspěšnost jednotlivých věkových kategorií v rámci příslušné skupiny je znázorněna 
v níže uvedeném grafu (Graf 7.15). Je zněj patrná relativní vyrovnanost probandů 
s odlišnými (ve smyslu neúspěchu) výsledky dysfatiků první a třetí věkové kategorie. 
U nejmladších dysfatiků si neúspěch vysvětluji situací, kdy se učí teprve své 
znevýhodnění kompenzovat (jak již zmiňuji výše) a mají problém s osvojením významu 
jednoho pojmu a přisouzením adekvátních znaků k němu. Spojení jednotlivých slov na 
základě těchto znaků se pak jeví pro dítě jako příliš náročné. Pojmy pro jednotlivé věkové 
kategorie jsou obtížnostně odstupňovány podle toho, jak zjevné jsou jejich společné znaky, 
tedy mírou abstrakce, která je u dysfatických dětí také limitována. Pojmy pro třetí věkovou 
kategorii mají tedy logicky nejskrytější společné znaky a na představivost dítěte je kladena 
velký nárok - to vidím jako úskalí pro třetí skupinu dysfatických dětí. Jejich výkony tomu 
také odpovídají. Překvapivý je však výsledek druhé věkové kategorie dysfatiků, která 
předčila i intaktní děti stejně staré. 
Jednotlivé znaky, které děti udávaly, jsou uspořádány v tabulce níže (Tab. 7.21). 
V závorce je počet udání příslušného znaku. U dvojic, které jsou vždy pro po sobě 
následující kategorie shodné, je vidět vždy lepší výkon u starších dětí (ve všech 
skupinách). 
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7.5.8 Určování vlastností (8. subtest) 
Osmý subtest je jedním ze subtestů postihující oblast významu slov. Prostor je 
věnován jednomu slovnímu druhu - adjektivům, která vyjadřují kvalitu substantiv. 
Sledujeme tedy, nakolik jsou děti schopné kvalitativně obohatit svůj řečový projev užitím 
příhodných adjektiv - vlastností. Výsledky v podobě bodového zisku a vyjádřené 
procentuálně uvádím v tabulce níže (Tab. 7.22). Pro názornost jsou průměrné bodové zisky 
zaneseny do grafu (Graf 7.16). Z něj je patrný nejslabší výkon u nejmladších dětí (obou 
skupin). Odlišný je výkon afatiků, kdy děti druhé věkové kategorie dopadly lépe než 
všechny děti (všech věkových kategorií) dysfatické. Oproti tomu ale afatik nejstarší podal 
výkon, který překonal pouze celkově nejméně úspěšné nejmladší dysfatiky. Uváděná 
adjektiva jsem zanesla do tabulky uvedené níže (Tab. 7. 23). V závorce za přídavným 
jménem je uveden počet užití v rámci věkové kategorie příslušné skupiny, u adjektiv 
řečených jednou tento počet neuvádím. 
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Ad skupina 1, první věková kategorie: Kromě v tabulce uvedených adjektiv se děti 
pokoušely popsat vlastnosti pojmů opisem, různým spojením slov: kamarád - může se 
jmenovat Evan, hrají si spolu, obou dvou je jedna čokoláda-, pokoj - nabarvenej jinou 
barvou, s hračkama a s postelí, může mít obraz, televize je tam a poličky. 
Objevilo se pak také místo udávání vhodných vlastností vysvětlování toho, co daný 
pojem znamená, či podřazených pojmů: jídlo - ovoce, zelenina, chleba, sýr, řízek-, kamarád 
- kočka, pes. 
Častou strategií bylo využívání opozit (hezký - nehezký, malý - velký, dobrý-
nedobrý) a synonym (hezký - krásný - nádherný)109, případně stupňování přídavných jmen 
či přidání příslovce „hodně" před adjektivum {hezký - nejhezčí, dobrý - lepší - nejlepší, 
dobrý - hodně dobrý, špatný - hodně špatný). Tyto strategie se objevují také u afatiků obou 
věkových kategorií. Synonyma a antonyma i intaktních dětí starších (dovolená: hezká -
krásná - nádherná - pěkná x ošklivá, hnusná). 
Stejně tak se v druhé věkové kategorii objevuje opis, víceslovné spojení místo 
adjektiva: kniha - nedá se poničit, někdy ti pomůže, něco napsáno, hodně se dozvíš-, strom 
- když ho někdo zasadí, velkou korunu může mít. 
Na některých typech udaných vlastností je vidět jistá neobratnost ve vyjádření 
příslušné vlastnosti - první věková kategorie 1. skupiny: černý jídlo (spálené), čtyřhranej 
pokoj, druhá věková kategorie 1. skupiny: spící dovolená, usazený strom. 
Děti druhé věkové kategorie (1. skupiny) pak jako častou strategii udávání 
vlastností zvolily označení barvou: např. kniha - modrá, černá, hnědá, růžová. Tato 
označení pak byla většinou přiléhavá (obal knihy může mít různé barvy). Oproti tomu 
nejmladší dysfatici užívaly barvy jako vlastnosti (častá strategie u této skupiny) i 
v nevhodných případech {oranžověj, fialověj kamarád). 
U nejstarších intaktních dětí se již neobjevilo takové užívání synonymie. Antonyma 
však uváděla v hojné míře (nejjednodušší vytvoření nového slova, na což tyto děti logicky 
přišly). V menší míře se také objevily nepřiléhavé vlastnosti a opisy či víceslovná spojení 
(bylo to pak: konto - je tam hodně peněz, jednoho člověka nebo firmy, město - sportovní, 
roztomilé, velkoobchodní, hodně památek, s málo obyvatel). 
109 užití synonym jako různých vlastností nahrává výše zmíněnému pojetí dětí o synonymii (viz kapitola 
7.4.4), které není veliké - tato slova děti vnímají jako různé vlastnosti - tedy jako slova s odlišnými významy 
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Nejmladší dysfatici, kteří jsou jednoznačně nejméně úspěšní v tomto subtestu, 
v hojné míře udávali konkrétní jídlo či kamarády místo vhodných adjektiv (jídlo - řízek, 
kaše (2x), maso, ovoce (2x), svačinka, těstoviny, řízeček, polívka (2x), chleba, rohlík, oběd\ 
kamarád - maminka a táta (2x), kluci (2x), holky (2x), babička a děda, Péťa, Honzík, 
František, můj Adam; pokoj — pro děti, pro tátu, pro mámu, ložnice), nebo víceslovná 
spojení (kamarád - má tři auta, vypadaj hezky, pokoj - máme tam auta, maj postýlku a 
hračky, můžou tam být morčata). V jejich odpovědích se neprojevila synonymie ani 
antonymie. Docházelo také k častějšímu opakování stejného adjektiva u všech zadaných 
pojmů. 
U dysfatiků druhé věkové kategorie již je patrná vyšší kvalita i počet udávaných 
adjektiv, nicméně přetrvává víceslovný opis, příslovečné určení (strom - má na sobě 
kaštany, bez listů, má větve a kmeny, kniha - dozvíš se hodně faktů, jsou tam recepty, může 
být hodně stran, o autech, o pohádkách, jsou na ní stránky, je v knihovně; dovolená - jedeš 
na víkend někam, do Itálie, do Francie, u moře, u babičky, na chalupě) a neobratnost ve 
vyjádření složitějších slov (dobrodružstvá, detektivská kniha; listový, jehličový, větvovej 
strom; koupací dovolená). U nejstarších afatiků se pak již vyskytuje synonymie i 
antonymie. Přetrvává, avšak v menší míře, jistá neobratnost ve vyjadřování (škarebný 
nápad) a víceslovný opis (město - hodně lidi) a nepřiléhavé výrazy (dlouhé město, bojácný 
nápad). Výkony afatiků komentuji v poznámkách pod čarou k jednotlivým výrazům. 
7.5.9 Verbální fluence (9. subtest) 
Tento subtest není bodován a tedy zahrnut do celkového skóre. Není určen ani pro 
všechny věkové kategorie, ale pouze pro druhou a třetí. Úkolem dětí je za časovou 
jednotku 1 minutu říct co nejvíce slov začínajících hláskou K/T. Více o subtestu viz 
kapitola 7.2. Kromě toho, kolik slov dítě vybavilo, sledujeme především, jaká slova to jsou 
a podle čeho (jakého klíče, pravidla) jsou z mentálního slovníku vybavovaná, tedy jak je 
jeho mentální slovník strukturovaný. Počet slov udaných jednotlivými probandy uvádím 
v příloze č. 6. V tabulce níže (Tab. 7.23) uvádím pak celkové počty za věkové kategorie 
v rámci skupiny. Pro přehlednost jsou pak průměrné hodnoty zaneseny do grafu (Graf 
7.17). 
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Tab. 7.23 Počet vybavených slov za 1 minutu začínajících na K/T za jednotlivé kategorie 
v rámci každé skupiny 
věková 
kategorie 
1. skupina 2. skupina - VI ) 3. skupina - afázie 
K 0 n o T 0 K 0 T 0 K 0 T 0 
II. 107 11 79 8 83 8 69 7 22 7 15 5 
III. 142 14 129 13 104 10 73 7 6 6 8 8 
celkem: 249 12 208 10 187 9 142 7 28 7 23 6 
Graf 7.17 Počet vybavených slov za 1 minutu začínajících na K/T za jednotlivé kategorie 
v rámci každé skupiny 
I. skupina 1. skupina 2. skupina 2. skupina 3. skupina 3. skupina 
(K) (T) - VD (K) - VD (T) -afázie - afázie (T) 
(K) 
12.věková 
kategorie 
13.věková 
kategorie 
Co do počtu slov vidíme z grafu jasnou převahu třetí věkové kategorie u všech dětí 
u hlásky K i T, kromě druhé skupiny (VD) u hlásky T (kde jsou obě věkové kategorie 
vyrovnané) a 3. skupiny (afázie), kde dokonce děti druhé věkové kategorie dosáhly 
v případě hlásky K v průměru lepších výsledků než nejstarší afatik. 
Patrné je také to, že u všech dětí je vyšší počet vybavených slov k hlásce K než 
k hlásce T, rozdílný výkon podal opět jen nejstarší afatik, u kterého je to přesně naopak -
tedy více slov vybavených k hlásce T. Jako celek je pak skupina afatiků (3. skupina) 
nejslabší skupinou. Dáno je to zřejmě již výše zmiňovanou anomií. 
110 0 symbol označuje průměrný počet vybavených slov na probanda u dané hlásky, zaokrouhleno na celá 
čísla 
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Z hlediska druhů slov, vybavila většina afatiků pouze podstatná jména. U D63 se u 
hlásky K vyskytlo jedno sloveso. U hlásky T se pak ve dvou případech (D64 a D63) 
objevila ukazovací zájmena (tyhle, tyto). 
Děti slova vybavily většinou bez zřejmé souvislosti - chaotické uspořádání slov 
(pouze na základě gramatické kategorie - slovní druh substantivum). U hlásky K si 
dokonce nahlas pro sebe D62 předříkávalo ..kkkkkkkk....". Jediné co daná slova ve dvou 
případech spojovalo (D61 a D63) byla fonetická stránka - slova začínající na shodnou 
slabiku, shluk hlásek (např. klíč - &/imatizace, krása - králík). Nejstarší afatik pak ještě 
vybavil dvě po sobě jdoucí jména (Tonda - Tomáš), která zároveň začínají na stejnou 
slabiku. 
U intaktních dětí je pak také jasná převaha podstatných jmen, která jsou u druhé 
věkové kategorie buďto chaoticky vybavená (pouze na základě gramatické kategorie -
slovní druh substantivum), případně podle stejné počáteční slabiky / shluku hlásek 
(komedie - ko\o - koza), což bylo v případě nějaké uspořádanosti nejčastější. Nebo podle 
kategorie ,.jména" (např. Katka - Kryštof, Tomáš - Tereza), případně „zvířata" (kočka -
králík, kuře - ki-okodýl) - podle Nebeské (1992) jde o princip koordinační (viz kapitola 
3.3.1). V jednom případě se objevilo odvození slov: komín - kominík. 
U nejstarších intaktních dětí se pak objevují už i jiné slovní druhy, než substantiva 
(především zájmena - ten, ta, to, tihle, tyto, tvůj-, adjektiva - tlumený, krásný, kulatý, 
trapný, tuhý-, slovesa - tikat, kroutit-, jednou předložky - k, ke a citoslovce - tik-ťak), kdy 
pak tyto gramatické kategorie byly určující pro vybavení slov. Dále byla patrná strukturace 
mentálního slovníku podle principu koordinačního (kategorie zvířat, jména) a také podle 
zvukové stránky slov (začátek na stejný shluk hlásek nebo slabiku). 
Dysfatické děti pak za intaktními zaostávají co do kvantity i kvality vybavených 
slov. Vesměs jsou to u obou věkových kategorií substantiva, jednou se objevila u třetí 
věkové kategorie zájmena (ta, tohle) a jednou citoslovce (tútú, tralala). Jediná patrná 
strukturace mentálního slovníku a na základě toho vybavení slov je podle stejné počáteční 
slabiky. Objevila se také slova začínající na zcela jinou hlásku, než byla zadaná (tuto 
hlásku pak vybavené slovo obsahovalo většinou uprostřed, což může být dáno oslabeným 
sluchovým vnímáním těchto dětí. 
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Podle Nebeské (1992) existuje také uspořádání podle frekvence výskytu slova (viz 
kapitola 3.3.1), kdy podle tohoto uspořádání bylo vybaveno zejména slovo táta, které se 
vyskytlo téměř u všech dětí jako první vybavené slovo, nebo jedno z prvních. 
Tento subtest, jak je popsáno v kapitole 7.2, vychází ze Zkoušky verbální fluence, 
normované pro děti ve věku 9-14 let zvlášť pro chlapce a zvlášť pro dívky (Preiss, 2001). 
Porovnáme-li výkony našich probandů s těmito normami, odpovídá to, že je méně 
vybavených slov u hlásky T než u hlásky K. Vezmeme-li pak průměrné věky (pro druhou 
kategorii 9,5 let, pro třetí věkovou kategorii 13,5 let) a srovnáme-li je s normami Zkoušky 
verbální fluence (zprůměrované pro chlapce i dívky dohromady) pro tento věk, vyjde nám 
následující: Všechny děti kromě afatiků druhé kategorie splňují normy pro hlásku K, 
naopak pro hlásku T pouze děti intaktní. 
7.5.10 Přenesený význam (10. subtest) 
Poslední subtest, který je zaměřen na významy slov (resp. slovních spojení), je 
nejméně úspěšným subtestem v rámci celého testu. Některé věkové kategorie z každé 
skupiny si s ním vůbec nevěděly rady. Bodové zisky a procentuální úspěšnost, která je 
v některých místech nulová, opět uvádím v tabulce (Tab. 7.24) a pro přehlednost zanáším 
průměrné bodové zisky do grafu (Graf 7.18). Z něj je pak patrné, že jediný relativně větší 
úspěch je u třetích věkových kategorií první a druh skupiny. 
V subtestu, který je blíže popsán v kapitole 7.2, má každá věková kategorie 
předloženo pět různých rčení, která mají nějakou spojitost s částmi lidského těla a se 
zvířaty. Jde o postihnutí přeneseného významu, významu těchto slov v obrazném spojení 
(rčení). I přes to, že kritériem pro výběr rčení byla známost situací, které jednotlivá rčení 
zobrazují, podle výsledků je zřejmá minimální zkušenost dětí s významem těchto slovních 
spojení. Tato zkušenost je pak vyšší u dětí starších. 
V samotném subtestu se pak tato neznalost projevila vysvětlováním rčení 
doslovným způsobem. Např.: Mít to v hrsti. - Máme v hrsti peníze. Má to v ruce. Rozdíl 
mezi odpověďmi první kategorie a druhé kategorie dětí intaktních a je ten, že děti starší 
chápaly či tušily, že se jedná o nějaké jiné významy, než doslovné - za jejich odpověďmi 
proto byl často patrný otazník, nejistota... Tahle nejistota pak již nebyla tak zřejmá u druhé 
věkové kategorie dysfatiků. 
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Nejúspěšněji vysvětlovaným rčením v třetích kategoriích bylo: „Já o koze, on o 
voze." „Oči mu lezou z důlků." „Dráždit sršně." Nejméně naopak ..Mít dlouhé prsty." 
V první kategorii intaktních dětí se objevilo 2x vhodné vysvětlení u „Má čerta 
v těle." (to byl také jeden úspěch u dysfatiků) a „Dát si do nosu." a jednou u ..Má za 
ušima." Jeden afatik (D61) pak správně vysvětlil rčení „Něco mu přeletělo přes nos." 
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V praktické části této práce jsem se pokusila charakterizovat rozdíly v oblasti slovní 
zásoby u dětí od 5 do 15 let (rozdělených do tří věkových kategorií). Tyto děti tvořily tři 
skupiny podle formy narušení komunikační schopnosti (NKS) - děti intaktní. tedy bez 
NKS, děti s vývojovou dysfázií (vývojová forma NKS) a děti s afázií (získaná forma 
NKS). 
Po prostudování literatury a konzultacích s logopedy jsem zjistila, že pro tak úzké 
téma. jakým je slovní zásoba (i přes její široký záběr a obsáhlost), a takové veliké věkové 
rozpětí probandů neexistuje vhodný testový materiál. V českém prostředí máme jen 
několik testů, které věnují některé ze svých subtestů problematice slovní zásoby, 
neobsáhnou ji tedy v celé její šíři. Navíc jsou tyto testy zpravidla nevhodné pro běžné 
(nebo dokonce orientační) používání v logopedických ambulancích. Pro potřeby svého 
šetření jsem proto vytvořila vlastní test na hodnocení slovní zásoby - všech tří jejích 
hlavních oblastí, tedy výbavnost slov z mentálního slovníku, jeho strukturaci a významy 
slov. 
Můžeme samozřejmě dlouho diskutovat nad tím. jak je test koncipován. Jelikož 
jsem se snažila, aby byl test komplexní a postihl opravdu všechny oblasti slovní zásoby 
s většinou slovních druhů, je poměrně náročný na administraci i následné vyhodnocení. 
Neplní tedy potřebu logopedických ambulancí vhodného testového materiálu pro rychlou 
orientační diagnostiku slovní zásoby. Tím, že je počítáno s pauzou během testování by 
však tato časová náročnost neměla ovlivnit výkon dětí kvůli únavě. 
Subtesty jsou založeny na verbální instrukci s minimální podporou obrazového 
materiálu, jelikož ani v reálných komunikačních situacích dítě většinou nemá možnost jiné 
opory než slovní. V případě prvních dvou subtestů jsou za obrázkový materiál zvoleny 
barevné fotografie, které nejvíce odpovídají realitě a tedy i případné dětské zkušenosti. 
Během testování se také ukázalo, že pro větší homogenitu skupiny by bylo třeba 
zvážit ještě sociální zázemí dětí, na což v rámci tohoto šetření nebyl prostor ani možnosti, 
a v případě druhé a třetí skupiny také stupeň narušení komunikační schopnosti. 
Logopedická diagnostika se však v případě vývojové dysfázie a afázie u dětí omezuje 
pouze na specifikaci motorická x senzorická porucha bez bližšího stanovení stupně NKS. 
155 
Po zrealizování průzkumu charakteristik slovní zásoby probandů jednotlivých 
skupin a jeho následné analýze můžeme říct, že bylo dosaženo cíle definovaného v úvodu 
empirické části. Byly získány profily v oblasti slovní zásoby u sledovaných cílových 
skupin a byly popsány rozdíly mezi těmito skupinami. Pro individuální profil dítěte je 
zapotřebí kombinace kvantitativního a kvalitativního hodnocení výkonů dítěte. Právě profil 
výkonnosti může pomoci logopedům a speciálním pedagogům cíleně stimulovat deficitní 
či oslabené složky, efektivněji zacílit svou terapii v této oblasti. 
Na základě bodových zisků intaktních dětí byly stanoveny normy pro úspěšné 
splnění testu, podprůměrný (tedy neúspěšný) výkon a naopak nadprůměrný výkon. Zjistila 
jsem, že napříč všemi kategoriemi jsou výsledky dětí z druhé (vývojová dysfázie) a třetí 
(afázie) skupiny horší, než výsledky intaktních dětí. Srovnáme-li pak s normami průměrné 
výsledky těchto dvou skupin, zjistíme, že dokonce pouze druhé věkové kategorie 2. a 3. 
skupiny mají průměrné celkové skóre spadající do pásma úspěšně splněného testu, 
nicméně těsně za spodní hranicí tohoto rozmezí. Průměrné skóre první i třetí věkové 
kategorie obou skupin spadá do pásma neúspěšného výsledku. 
Nejmarkantnější rozdíl je mezi prvními věkovými kategoriemi dětí intaktních a 
dysfatických, kdy je zřejmá nezralost dysfatických dětí k nástupu do školy a vhodný (a 
také ve většině případů realizovaný) odklad školní docházky. Všichni testovaní dysfatici 
však navštěvují speciálně-pedagogické zařízení - mateřskou nebo základní školu 
logopedickou, kde je věnován velký prostor jejich intenzivní stimulaci ve všech oblastech 
jazykové komunikace. Zajímavé by proto bylo srovnání ještě s dětmi, které nemají svoje 
narušení komunikační schopnosti toliko kompenzované. 
Zajímavý je výsledek druhé věkové kategorie 2. skupiny (VD), kdy její průměrný 
výsledek je o 4 body nižší, než výsledek první věkové kategorie intaktních dětí (1. 
skupina). Znamená to tedy, že i přes vyšší věk a započaté základní vzdělávání jsou tyto 
děti (NKS vývojová dysfázie) v takto koncipovaném testu méně úspěšné, než děti 
předškolního věku, avšak bez NKS. Afatické děti (3. skupina) druhé věkové kategorie 
získaly v průměru 41 bodů, což je výsledek shodný s výsledkem první věkové kategorie 
intaktních dětí. Jejich výkony jsou tedy v průměru na stejné úrovni jako výkony 
předškolních (věková kategorie nižší) dětí intaktních. 
Z hlediska jednotlivých oblastí slovní zásoby - výbavnost, strukturace, význam, byl 
shodně u všech dětí (bez ohledu na věk a zařazení do skupiny dle NKS) nejslabší výkon 
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vsubtestech postihujících oblast významu slov. Nejméně problémů naopak dětem 
způsobovaly subtesty zaměřené na strukturaci mentálního slovníku. 
V oblastech výbavnost a strukturace, je stoupající tendence úspěšnosti v závislosti 
na věkové kategorii, subtesty zaměřené na význam nesplňují ani tuto tendenci, určující je 
tedy v tomto případě zřejmě spíše dětská zkušenost, než věk. 
Nejméně úspěšné pak byly subtesty - 4. subtest: Synonyma a 10. subtest: 
Přenesený význam. Určující je u těchto subtstů také spíše dětská zkušenost a to ne ani tak 
s konkrétními výrazy, jako se synonymií a přenesením významu jako takovými. Otázkou 
pak je přítomnost takto vysoce neúspěšných subtestů v celém testu. Přestože v hlavním 
kurikulárním dokumentu (Rámcový vzdělávací program) je synonymie uvedena jako jeden 
z očekávaných výstupů, děti mají s uložením si významů slov do slovníku značné 
problémy. Propojení těchto významů pak je (pokud je) spíše ve smyslu antonymie. 
Pro nejlepší postřehnutí kvality jednotlivých odpovědí v rámci analýzy přepisuji 
doslovné odpovědi dětí. 
U dětí afatických jsou pak napříč věkovými kategoriemi patrné obtíže s výbavností 
slov na základě anomie, jako nejčastějšího příznaku této formy NKS. Samozřejmě by však 
bylo příhodné udělat výzkum s mnohem větším počtem probandů, snad také vyšší 
homogenity, k detailnímu popisu problematiky v oblasti slovní zásoby, který by pak sloužil 
jako podklad k přípravě adekvátních rehabilitačních postupů a materiálů. V případě 
dětských afatiků by byl tento výzkum užitečný už jenom z hlediska zmapování výskytu a 
péče o děti s touto formou NKS. 
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Závěr 
Pro vytvoření odpovídajícího testového materiálu k hodnocení slovní zásoby bylo 
potřeba zabývat se v teoretické části nejen lexikálně - sémantickou rovinou se vším, co k ní 
patří, ale také průběhem osvojování si slovní zásoby v ontogenezi dítěte včetně patologie 
tohoto vývoje. 
Problematice lexikálně - sémantické roviny se u nás věnují zejména lingvisté, 
psychologové a psycholingvisté, proto jsem čerpala z publikací a článků především od 
těchto odborníků. Byť v zahraničí je tato problematika mnohem lépe zpracovaná s aplikací 
interdisciplinárního přístupu, problémem při překladu bývá nedostatek adekvátních 
ekvivalentů k cizojazyčným termínům v češtině. Proto jsem v této části práce využila 
zahraniční zdroje minimálně. 
Naopak při mapování projevů patologie bych se bez informací ze zahraničních 
zdrojů neobešla. Problematika dětí s afázií byla vzhledem k neexistenci dostupných 
materiálu v českém odborném prostředí zpracována pouze z údajů zahraničních výzkumů a 
literatury. I ze zahraničí se však ozývají hlasy po komplexnějších výzkumech co nejvíce 
homogenních skupin s co největším počtem dětských afatiků. 
Zásadní v českém prostředí je pak neexistence mezioborového přístupu (lingvista -
psycholog - logoped) v získávání poznatků o slovní zásobě. 
V praktické části této práce jsem se snažila charakterizovat rozdíly ve slovní zásobě 
dětí intaktních. s vývojovou dysfázií a afatických v různých věkových kategoriích. Ze 
šetření vyplynulo, že výkony dětí mají vzestupnou tendenci v závislosti na věku v rámci 
každé skupiny. Děti afatické a dysfatické pak dosahují podle očekávání horších výsledků 
než děti intaktní nejen do kvantity, ale také z hlediska kvality slovní zásoby. Společný pro 
všechny skupiny je pak největší neúspěch v oblasti významu slov. 
I přes to, že děti slova znají, propojení významů v mentálním slovníku na základě 
synonymie je minimální. Jedním z důvodů je zřejmě nedostatečná zkušenost se synonymií 
také v rámci předškolního i školního vzděláváním. Jedním z impulzů pro logopedy a 
pedagogy na základě výsledků této práce by podle mě mělo být zpracování vhodné 
metodiky na procvičení synonymie a významů slov vůbec. 
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Zřejmé je atypické osvojování slovní zásoby v případě vývojové poruchy jakou je 
dysfázie, ale i neuspokojivý stav slovní zásoby po náhlém přerušení u získaného narušení 
komunikační schopnosti s narušením dalšího vývoje v této rovině lexikálně-sémantické. 
Všechny poznatky z tohoto šetření by měly být podnětem k dalším výzkumům v této 
oblasti k prohloubení poznatků a jejich větší komplexnosti. 
Výsledky šetření této práce by mohly být vodítkem pro logopedy, ale také rodiče a 
pedagogy, jak pracovat s dětmi s daným narušením komunikační schopnosti (ale i dětmi 
intaktními), resp. na co především se při práci s nimi zaměřit, aby docházelo k rozšiřování 
slovní zásoby z hlediska kvantity i kvality. Mohly by také sloužit jako impulz pro příslušné 
odborníky (logoped - psycholog - lingvista) k dalšímu zkoumání a interdisciplinárnímu 
přístupu k lexikálně - sémantické rovině jazykové komunikace. 
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Summary 
Diplomová práce se skládá ze dvou hlavních částí - části teoretické a části 
praktické. V teoretické části byly shrnuty poznatky o jazykové komunikaci, slově a slovní 
zásobě a zmíněna různost pohledů na model jazyka s důrazem na uložení slovní zásoby 
v mozku člověka. Nastíněn byl také fyziologický a patologický vývoj slovní zásoby, 
povaha narušení komunikační schopnosti v oblasti slovní zásoby u dětí s vývojovou 
dysfázii a dětskou afázií a nakonec také možnosti hodnocení slovní zásoby v českých 
podmínkách. 
Praktická část byla potom zaměřena na hodnocení slovní zásoby dětí rozdělených 
do tří skupin podle formy narušené komunikační schopnosti a dále v rámci skupiny do tří 
věkových kategorií. Pro možnosti analýzy slovníkového profilu cílových skupin byl 
sestaven test složený z deseti subtestů postihujících oblast výbavnosti slov, strukturace 
mentálního slovníku a významu slov. 
Cílem této práce bylo zmapovat, jakého charakteru jsou rozdíly v oblasti slovní 
zásoby u dětí intaktních, s vývojovou dysfázii a dětí s dětskou afázií. Tohoto cíle bylo 
dosaženo. 
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Příloha č. 1: Test na hodnocení slovní zásoby (pro použití v praktické části 
d ip lomové práce) 
pomůcky: diktafon, stopky / hodinky s vteřinovou ručičkou, záznamový arch. obrázkový 
materiál patřící k testu 
1. subtest: Objem řečové produkce 
Instrukce: Podívej se tady na ten obrázek a řekni mi. co všechno na něm vidíš, co se tam 
děje? 
Zácvik: bez zácviku 
Dítě popisuje obrázek. 
2. subtest: Klasifikace pojmů do kategorií 
Instrukce: 
a) Před sebou máš několik obrázků. Zkus je rozdělit podle toho, jak si myslíš, že 
k sobě patří. 
b) Podle čeho jsi obrázky na téhle hromádce (ukážu) rozdělil/a a jak bys dala ta 
skupina nazvat? 
Zácvik: potraviny (slané - řízek, sýr, sladké - plněné knedlíky, sušenka, teplé - řízek, 
plněné knedlíky, studené - sýr, sušenka) 
dopravní prostředky: auto, autobus, brusle, kolo, balón, koloběžka. letadlo, metro, 
motorka, tramvaj, trolejbus, vlak, vrtulník, vzducholoď 
oblečení: boty, džíny, zimní kalhoty, kšiltovka, lodičky, plavky, podprsenka, ponožky, 
punčocháče, sako, sandále, sukně, svetr, šaty, trenky, zimní čepice 
3. subtest: Podřazené pojmy 
Instrukce: Řeknu ti slovo a ty mi povíš co nejvíce věcí. které tohle slovo označuje. Co 
všechno k tomu slovu patří? 
Zácvik: ovoce - zkus říct, co všechno patří mezi ovoce (jablko, banán ...) 
1. věková kategorie (5-7 let): povolání, pečivo, stromy, domácí zvířata, emoce 
162 
2. věková kategorie (8-11 let): nářadí, zelenina, vodstvo, hudební nástroj, emoce 
3. věková kategorie (12-15 let): obilovina, ptáci, šperky, nábytek, emoce 
4. subtest: Synonyma 
Instrukce: Řeknu ti slovo a ty zkusíš vymyslet jiné slovo, které znamená to samé. ale zní 
úplně jinak. Jak jinak můžeš říct slovo ? 
Zácvik: pe/rn/'-jak jinak ještě můžeš říct slovo pěkný? (hezký, krásný...) 
1. věková kategorie (5-7 let): 
podstatná jméno: místo, práce, bouře 
přídavná jména: velký, čistý, hlavní 
slovesa: smát se, koukat se, hovořit 
2. věková kategorie (8-11 let): 
podstatná jména: mezera, úkol. druh 
přídavná jména: malý, důležitý, dnešní 
slovesa: přijít, dát. získat 
3. věková kategorie (12-15 let): 
podstatná jména: otázka, způsob, plán 
přídavná jména: poslední, základní, jiný 
slovesa: pátrat, pracovat, vidět 
5. subtest: Doplnění řady slov 
Instrukce: Řeknu ti tři slova, která k sobě nějak patří, a ty zkusíš vymyslet ještě jedno 
slovo, které se k nim hodí. 
Zácvik: Jablko - meruňka - hruška - ... Co doplníš dál? 
1. věková kategorie (5-7 let): 
podstatná jména: ruka - hlava - noha 
přídavná jména: červený - zelený - žlutý 
slovesa: skákat- j ít - utíkat 
2. věková kategorie (8-11 let): 
podstatná jména: židle - postel - stůl 
přídavná jména: malý - velký - široký 
slovesa: volat - šeptat - mluvit 
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3. věková kategorie (12-15 let): 
podstatná jména: radost - vztek - veselost 
přídavná jména: český - německý - francouzský 
slovesa: vařit - smažit - dusit 
společné pro všechny tři věkové kategorie: 
zájmena: můj - jeho - náš 
číslovky: první - šestý - třetí 
příslovce: stále - často - někdy 
předložky: pod - nad - na - .... 
spojky: a - nebo - i - .... 
6. subtest: Antonyma 
Instrukce: Teď ti řeknu vždycky jedno slovo a ty mi k němu povíš slovo, které znamená 
úplný opak. 
Zácvik: den - jaký je opak ke slovu den? (noc) 
1. věková kategorie (5-7 let): 
podstatná jména: konec, pravda, obr 
přídavná jména: hloupý, první, tlustý 
slovesa: rozházet, špinit, přijít 
2. věková kategorie (8-11 let): 
podstatná jména: mlčení, zmatek, komedie 
přídavná jména: klidný, celkový, nahý 
slovesa: nalézt, objevit se, skrýt 
3. věková kategorie (12-15 let): 
podstatná jména: klad, náklonnost, amatér 
přídavná jména: bojácný, vnitřní, konkrétní 
slovesa: připevnit, obhajovat, odolat 
7. subtest: Co mají společné? 
Instrukce: Teď ti řeknu dvě slova a ty zkusíš vymyslet, co mají společné, co je na nich 
stejného. 
Zácvik: Co má společného švestka a meruňka? (ovoce, pecka...) 
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1. věková kategorie (5-7 let): kočka a pes. palačinka a řízek, stan a hrad 
2. věková kategorie (8-11 let): stan a hrad. rádio a televize, kiwi a angrešt 
3. věková kategorie (12-15 let): kiwi a angrešt. lepidlo a kolíček, beran a stůl 
8. subtest: Určování vlastností 
Instrukce: Řeknu ti teď slovo a ty mi zkusíš říct. jaké to může být? Co nejvíc vlastností tě 
napadne. 
Zácvik: aulo - jaké může být auto? (staré, velké, červené...) 
1. věková kategorie (5-7 let): jídlo, kamarád, pokoj 
2. věková kategorie (8-11 let): strom, kniha, dovolená 
3. věková kategorie (12-15 let): konto, město, nápad 
9. subtest: Verbální fluence 
pozn.: Pouze pro 2. a 3. věkovou kategorii! 
Instrukce: Budu chtít, abys mi říkal/a co nejvíc slov. která začínají na jedno písmenko. 
Nejdřív si to zkusíme. 
Zácvik: D - Zkus mi říct co nejrychleji co nejvíce slov začínajících na D. 
Vlastní test: A teď písmeno K / T. Zkus mi říct co nejvíc slov začínajících na K. / T. 
10. subtest: Přenesený význam 
Instrukce: Řeknu ti ted1 krátkou větu a ty mi povíš, co to znamená. Co to znamená, když o 
někom řekneš, že ...? 
Zácvik: Co znamená, když o někom řeknu, že 
a) mu došel dech? (nejistota, bezmoc, bezradnost) 
b) že je jako včelička? (píle) 
I. věková kategorie (5-7 let): 
Přehnout přes koleno. 
Má za ušima. 
Má čerta v těle. 
Lítají pečení holubi do pusy. 
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Dát si do nosu. 
2. věková kategorie (8-1 1 let): 
Ostrouhal mrkvičku. 
Roste mu hřebínek. 
Něco mu přeletělo přes nos. 
Mít to v hrsti. 
Šlapat na paty. 
3. věková kategorie (12-15 let): 
Vzít si k srdci. 
Dráždit sršně. 
Oči mu lezou z důlků. 
Mít dlouhé prsty. 
Já o koze, on o voze. 
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Příloha č. 2: Z á z n a m o v ý arch 
Záznamový arch 
Jméno: Věková kategorie: 
Datum narození: Diagnóza: 
Datum testování: Poznámky: 
Testový věk: 
1. subtest: Objem řečové produkce 
Slovní druhy Body 
podstatná 
jména: 
přídavná jména: 
zájmena: 
číslovky: 
slovesa: 
příslovce: 
předložky: 
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spojky: 
částice: 
citoslovce: 
Bodový součet: 
2. subtest: Klasifikace pojmů do kategorií 
Počet kategorií Pojmenoval Body 
dopravní prostředky 
oblečení 
Bodový součet: 
3. subtest: Podřazené pojmy 
Podřazené pojmy Body 
povolání 
pečivo 
stromy 
domácí zvířata 
emoce 
nářadí 
zelenina 
vodstvo 
hudební nástroj 
emoce 
obilovina 
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ptáci 
šperky 
nábytek 
emoce 
Bodový součet: 
4. subtest: Synonyma 
Synonyma Body 
místo 
práce 
bouře 
velký 
čistý 
hlavní 
smát se 
koukat se 
hovořit 
mezera 
úkol 
druh 
malý 
důležitý 
dnešní 
přijít 
dát 
získat 
otázka 
způsob 
plán 
poslední 
základní 
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jiný 
pátrat 
pracovat 
vidět 
Bodový součet: 
5. subtest: Doplnění řady slov 
Rada Doplněné slovo Body 
ruka - hlava - noha -
červený - zelený - žlutý -
skákat-jít - utíkat -
židle - postel - stůl -
malý - velký - široký -
volat - šeptat - mluvit -
radost - vztek - veselost -
český - německý - francouzský -
vařit - smažit - dusit -
můj - jeho - náš -
první - šestý - třetí -
stále - často - někdy -
pod - nad - na -
a - nebo - i -
Bodový součet: 
6. subtest: Antonyma 
Antonyma Body 
konec 
pravda 
obr 
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hloupý 
první 
tlustý 
rozházet 
špinit 
přijít 
mlčení 
zmatek 
komedie 
klidný 
celkový 
nahý 
nalézt 
objevit se 
skrýt 
klad 
náklonnost 
amatér 
bojácný 
vnitřní 
konkrétní 
připevnit 
obhajovat 
odolat 
Bodový součet: 
7. subtest: Co mají společné? 
Společný znak Body 
kočka a pes 
palačinka a řízek 
stan a hrad 
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rádio a televize 
kiwi a angrešt 
lepidlo a kolíček 
beran a stůl 
Bodový součet: 
8. subtest: Určování vlastností 
Vlastnost Body 
jídlo 
kamarád 
pokoj 
strom 
kniha 
dovolená 
konto 
město 
nápad 
Bodový součet: 
9. subtest: Verbální fluence 
Vybavená slova 
K 
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T 
10. subtest: Přenesený význam 
Rčení Význam Body 
Přehnout přes koleno. 
Má za ušima. 
Má čerta v těle. 
Lítají pečení holubi do pusy. 
Dát si do nosu. 
Ostrouhal mrkvičku. 
Roste mu hřebínek. 
Něco mu přeletělo přes nos. 
Mít to v hrsti. 
Šlapat na paty. 
Vzít si k srdci. 
Dráždit sršně. 
Oči mu lezou z důlků. 
Mít dlouhé prsty. 
Já o koze, on o voze. 
Bodový součet: 
Celkový počet bodů: 
Poznámky: 
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Příloha č. 3: Obrázkový materiál k testu 
1. subtest: Objem řečové produkce'1 
2. subtest: Klasifikace pojmů do kategorií"" 
obrázky pro zácvik: 
111 reálná velikost obrázku při testování je formát A4, tudížjsou všechny detaily lépe rozpoznatelné 
reálná velikost obrázků při testování je 5x5 cm 
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testový materiál: 
a) oblečení 
b) dopravní prostředky 
~3 T3 
C M £> O s-
a 
o 
o 
c "O 
u Ví 
N 
ť O TJ O £> 
ť O 
"Čí 
U 
TT 
> « 
« J S 
J5 
£ 
cu 
bo
dy
 
ce
lk
em
 
Tř os en SO ro 
fN fN 
3.
 s
ku
pi
na
 -
 a
fá
zi
e 
po
hl
av
í 
X y y; 
3.
 s
ku
pi
na
 -
 a
fá
zi
e 
vě
k 
Os' 
o 
os" Os" 
dí
tě
 
ce
lk
em
: 
D
61
 
D
62
 
D
63
 
ce
lk
em
: 
bo
dy
 
ce
lk
em
 
o fN — oo fN fN Tř Tř fN fN oo en Tř SO en fN 
SO fN 
oo en OS ro o Tř 
ir> Tř Os Os en en Tř m o Tř 
oc Os m 
ip
in
a 
- V
D
 
po
hl
av
í 
y y y; X X y X I y 
s U 
• fS vě
k cn rn 
irí 
Tf 
in 
sO^  
in* irí 
O 
so" 
Tř 
so" 
00 
so" SO* 
Tř 
r-" 
OO 
00* 
Os 
oo' 
Os 
oo' 00 10
,3
 
10
,7
 
10
.8
 
10
,9
 Tř O 
dí
tě
 
D
31
 
D
32
 
D
33
 
D
34
 
D
35
 
D
36
 
D
37
 
D
38
 
D
39
 
D
40
 
ce
lk
em
: 
D
41
 
D
42
 
D
43
 
D
44
 
D
45
 
D
46
 
D
47
 
D
48
 
D
49
 
D
50
 
ce
lk
em
: 
bo
dy
 
ce
lk
em
 
Tř Tř o en Tř oo en Tř fN Tř en o ir> Tř SO SO fN 
r-c 
o Tř o Tř fN Tř Os Tř Os Tř in Tř oo co oo Tř Os Tř en 
SO Tt Tt 
93 C 
'a 
3 Y 
po
hl
av
í 
X ifi y X y X y X y X X X X X 
CA • 
vě
k o 
iri 
SO 
m* 
00 
iri 
00 
lo 
rn 
so' 
m 
SO* 
SO 
so" 
fN 
r-" 
rn 
r»" 
fN 
oo' 
fN 
oo' 
SO 
oo" 8.
11
 
os" 
fN 
Os" 
Tř 
Os" 
00 
Os" 10
,4
 o 
dí
tě
 
5 
fN 
O a 
Tt 
o 
IT) 
O 
SO 
O Q 
oc 
e 
Os 
c D
10
 
ce
lk
em
: 
D
li
 
D
12
 
D
13
 
D
14
 
D
15
 
D
16
 
D
17
 
D
18
 
D
19
 
D
20
 
ce
lk
em
: 
vě
ko
vá
 
ka
te
go
ri
e 
M M —1 
r-
«u c 
CO 
CO T3 
CO 
C u 
c 
a . 
co 
s X) to 
to •c 
•3 
E S 
> 
J Í 
£ 
C L 
3.
 s
ku
pi
na
 
- a
fá
zi
e 
bo
dy
 
ce
lk
em
 
m 
IT, T 
3.
 s
ku
pi
na
 
- a
fá
zi
e 
po
hl
av
í 
3.
 s
ku
pi
na
 
- a
fá
zi
e 
vě
k 
14
,9
 3.
 s
ku
pi
na
 
- a
fá
zi
e 
dí
tě
 
D
64
 
ce
lk
em
: 
2.
 s
ku
pi
na
 
-V
D
 
bo
dy
 
ce
lk
em
 
SO oo 00 m PO m ir> 00 o SO o- so in SO 
VC fN >r, 
2.
 s
ku
pi
na
 
-V
D
 
po
hl
av
í 
X X X X iZ 
2.
 s
ku
pi
na
 
-V
D
 
vě
k 
12
,5
 
12
,6
 
12
,9
 
14
,6
 
14
,9
 
14
.1
1 
15
,0
 
15
,1
0 2.
 s
ku
pi
na
 
-V
D
 
dí
tě
 
D
51
 
D
52
 
D
53
 
D
54
 
D
55
 
D
56
 
D
57
 
D
58
 
D
59
 
D
60
 
ce
lk
em
: 
1.
 s
ku
pi
na
 
bo
dy
 
ce
lk
em
 
SO SO m SO m SO r-- oo SO sO o SO o SO SO oo SO 
•ť SO SO 
1.
 s
ku
pi
na
 
po
hl
av
í 
X X X X X 
1.
 s
ku
pi
na
 
vě
k 
12
,0
 
12
,3
 
12
,5
 
12
,7
 
12
.8
 
12
,1
0 
13
,3
 
13
,1
0 
13
,1
1 
15
,1
 1.
 s
ku
pi
na
 
dí
tě
 
D
21
 
D
22
 
D
23
 
D
24
 
D
25
 
D
26
 
D
27
 
D
28
 
D
29
 
D
30
 
ce
lk
em
: 
vě
ko
vá
 
ka
te
go
ri
e 
III 
oo r-
« 
T3 
C « 
X) o -
a 
o XI 
-o >N w 
u 
3 
O 
<U 
•O 
s 
w 
o 
o c 
"O 
N 
N 
-O 
O "O o 
m 
iř! 
>u « 
JS o 
>n 
a. 
3.
 s
ku
pi
na
 
- 
af
áz
ie
 
3.
 
ka
te
go
ri
e 
bo
dy
 
CN Os O (N lO co co o 
3.
 s
ku
pi
na
 
- 
af
áz
ie
 
3.
 
ka
te
go
ri
e 
dí
tě
 
D
64
 
) 1 
3.
 s
ku
pi
na
 
- 
af
áz
ie
 
2.
 
ka
te
go
ri
e 
bo
dy
 
CN ON ci — SO co fN fN o SO O O fN SO o <N 
3.
 s
ku
pi
na
 
- 
af
áz
ie
 
2.
 
ka
te
go
ri
e 
dí
tě
 
D
61
 
D
62
 
sO 
O 3
. s
ku
pi
na
 
- 
af
áz
ie
 
u o »H CX) b
od
y 
3.
 s
ku
pi
na
 
- 
af
áz
ie
 
cs 
dí
tě
 
i 1 
2.
 s
ku
pi
na
 
- V
D
 
.Si 'u o 
^ Sř 
bo
dy
 
(N O 00 fN oo — fN O CN r-» O fN SO CN co CN CN 
2.
 s
ku
pi
na
 
- V
D
 
-2 05 
dí
tě
 
D
51
 
D
52
 
D
53
 
2.
 s
ku
pi
na
 
- V
D
 
2.
 
:g
or
ie
 
bo
dy
 
— Os oo O oo t-- fN co o <N Os OS O SO r- co co O CN 
2.
 s
ku
pi
na
 
- V
D
 
« JÍ 
dí
tě
 
D
41
 
D
42
 O 
O 2
. s
ku
pi
na
 
- V
D
 
1.
 
ka
te
go
ri
e 
bo
dy
 
— — (N O Os lO — — o — o fN — O — CN o — 
2.
 s
ku
pi
na
 
- V
D
 
1.
 
ka
te
go
ri
e 
dí
tě
 
D
31
 
D
32
 
D
33
 
1.
 s
ku
pi
na
 
3.
 
ka
te
go
ri
e 
bo
dy
 
fN O C-> SO SO Os co (N (N o Os — SO — SO SO CN 
1.
 s
ku
pi
na
 
3.
 
ka
te
go
ri
e 
dí
tě
 
D
21
 
D
22
 
D
23
 
1.
 s
ku
pi
na
 
o 
•N gf 
bo
dy
 
fN o oo — o 00 SO O fN o m O O SO co O CN 
1.
 s
ku
pi
na
 
•w 
C3 
J í 
dí
tě
 
D
li
 
D
12
 
D
13
 
1.
 s
ku
pi
na
 
1.
 
ka
te
go
ri
e 
bo
dy
 
fN oo oo co M O co — fN 00 fN r-- Os — ir> O CN 
1.
 s
ku
pi
na
 
1.
 
ka
te
go
ri
e 
dí
tě
 
D
l 
D
2 
D
3 
su
bt
es
t"
5 
- <N se OČ c - <N 1- SO oé O -
o r-
o í-•o Jí l/> 
c J= •o 
> o 
J Í 
u o 
o -o •co 
> 
•CO 
>o c c~ Kí c N '2 V C 
CO 
OJ 
CO "O "O (0 C c -C o u c 
V -o CA g >N O 
i J Í 
•3 "OJ ••—» 
• r e 1 T3 -3 c u IM 
E « 3 s C a "E > v u. c o O 
c. >o co Jí tsi li 3 X x> CO 3 t/i 
t m 
1 
o c r-- O 00 CO O 
1 1 
t 1 1 
o o — fN o o (N r o o f N o 0 0 r o o o — r o fN o^ f N f N NO fN o — ON f N r o 
D
54
 
D
55
 
Ni 
u 
C 
5 
: 
0 0 NO O fN r o f N o ÍN o ON O 0 0 0 0 Ti- O f N o NO O 00 NO r o o — fN O 
D
44
 
D
45
 
Ní T 
c 
9 r 5 
0 0 r o — f N o <N o o oo O 00 o (N r o — fN CO O r o O fN o o — NO — o 
D
34
 
D
35
 
Ví p 
C 
s 
o c o <N ON NO O CN r\i NO o i n NO r-- ÍN o fN NO NO ON NO r o fN o r o 
D
24
 
D
25
 
D
26
 
o^ NO O m NO <N o fN r - O^ ÍN 
— 
lO NO o fN o O o m O <N o 0 0 — 
Tf 
s D
15
 
v 
C 
0 
5 
ON 0 0 o o o r o o — r o O) — fN TI- f N CO o fN I/O >/o — O fN O — ON — 
D
4 ir, 
O D
6 
fN f i vc' r-' o č o fN "i ir- NO o č o - fN 1" <r. NO r-' a č o fN "i 
o 
oc 
1 i 1 
1 i 1 
1 
• 
1 
NO i/o co in TJ- fN O T T " co I/O oc co NO oc fN OC 
— 
o r j NO CO CO T } - rsi O fN CO co NO CO 
D
57
 
D
58
 
D
59
 
NO — co (N CJ fN O 
— 
O o i/o NO o fN o m NO f-N| o fN O ON fN fN OC i/o 
D
47
 
D
48
 
D
49
 ; 
O fN O O NO — o "O fN O fN o fN ON fN ON — T } " fN o — oc l/o o oc oc fN 
D
37
 
D
38
 
D
39
 
T F ON co NO NO — ON OC T T - T I - ON CO r-» fN o CO T T - co CO i/o 1/0 fN o T F CO fN o T T 
D
27
 
D
28
 
D
29
 
fN I/O — NO o fN oc oc o NO co Tj" o fN oc oc fN ťN oc fN NO o fN o oc c I/O NO CO 
D
17
 
D
18
 
D
19
 
O OC co co o fN Tt- (~N| ON fN o fN o NO fN O CO co CO — (N oc ON fN co Tt 
D
7 
D
8 
D
9 
<r, NC r-' oč o - fN f i Tf ir) N© r-' oč o fN " i "•t >r, NC oč o - fN CO -t <r. NC r-' 
CJ oc 
Příloha č. 6: Počty slov udané k jednotlivým hláskám v devátém subtestu 
věková 
kategorie 
1. skupina 2. skupina - VD 3. skupina - afázie 
dítě K T dítě K T dítě K T 
II. 
D l i 8 4 D41 5 2 D61 8 4 
D12 10 5 1)42 5 7 1)62 2 4 
D13 8 5 D43 4 10 1)63 12 7 
D14 10 6 D44 1 1 9 
D15 15 7 1)45 5 2 
D16 15 15 1)46 1 1 
D17 5 7 1)47 1 i 8 
D18 11 9 1)48 15 8 
D19 17 15 D49 20 16 
D20 8 6 D50 6 6 
celkem: 107 79 83 69 22 15 
HI. 
D21 12 1 1 1)51 8 6 D64 6 8 
D22 11 9 1)52 7 3 
D23 14 17 D53 7 5 
D24 10 9 D54 16 12 
D25 18 18 D55 13 8 
D26 21 16 D56 12 8 
D27 10 9 D57 11 4 
D28 18 14 D58 12 1 1 
D29 14 11 D59 11 8 
D30 14 15 D60 7 8 
celkem: 142 129 104 73 6 8 
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